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INTRODUCCION

La icdea de estudiar fa literatura come una disciplina
es precisumenlte la amenaza para desarrollar una
sisteritica comprension del mecanismo semicitico de la ficcrature,

J. Culler (1992:117)

Entre los recursos empleados para desarrollar las actividades
de formacion y de aprendizaje de lengua exiranjera (1LL), las obras
literarias suclen quedar un tanto relegadas, porque con frecuencia se
ha considerado que el lexto literario ¢s una modalidad de discurso
lingiiisticamcnte compleja y elaborada que tiene poca incidencia en
un aprendizaje en clave comunicativa, orientado a dominar [os usos
mads habituales del sisiema de lengua. A pesar de que en la epsefian-
za de LE nunca se ba llegado a abandonar los textos literarios, lo

U Al asumir las innovaciones de enfoque y de metodologia, e¢n ocasiones
se destacan los aspectos que mds contrastan con las orieptaciones anteriores.
Quizd por este motivo, en la aplicacion del enfogue comunicativo, se relego
el empleo de materiales literarios; a rafz de la instauracion del enfogue co-
municativo en la ensefianza/aprendizaje de LE, la literatura -en su proyec-
¢ion metodoldgica v en su presencia curricular {ueron desplazados, Al
parecer, en fa adopcidn del enfoque comunicativo, la biisqueda de contras-
tes suscito e) alejamicnto en el espacio curricular v en la funcionalidad
formativa que podria corresponder a la literatura. A partir de la difusion
de este enfoque. fa ansencia de los materiales literarios ha repercutido en
los aspectos metodelogivos y en fas concreciones curriculares de LE.
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cierto es que, a causa de la renovacion de los enfoques y de las inno-
vaciones metodolégicas, desde los afios setenta su presencia en las
actividades de aprendizaje cn el aula de LE se ha visto relegada.

Los textos literarios son un excelente rccurso para el aula de
LE, porque debidamente utilizados son altamente formativos para
la ampliacién y el perfeccionamiento de las habilidades comunica-
tivas. Cabe asumir aqui las paiabras de Ezra Pound: «Al iniciar a
una perscna en la literatura estarfa bien hacerle examinar aquellas
obras en las que la lenpua ¢s utilizada con eficacia...» (4, B,C of Rea-
ding, 1934), porque el empleo de las obras literarias permite lograr
un eficaz equilibrio entre los intereses y las capacidades personales
del aprendiz de LE y los fines del aprendizaje, asi como entre los
objetivos del nivel y las actividades centradas en las infcrencias
sobre el uso que pueda efaborar el aprendiz de LE.

Fl interés por la utilizacién de los materiales literarios est4 en
relacién con la creciente valoracion didédctica de la participacién
personal, la implicacion, la interaccion y la cooperacién en todos
fos procesos de aprendizaje. Se trata de que la actividad con ¢l
texto literario enriquezca su competcncia comunicativa a partir del
reconocimiento del diversificado inps lingiistico y comunicativo
que le aporte la obra literaria. En este planteamiento didactico
tampoco se considera la litcratura como el exclusivo modelo de
uso, 0 de expresion de una lengua. Con la utilizacion de los tlextos
literarios en clase de LE no se trata de que el alumno adquicra
prioritariamente informacion sobre autores y obras, épocas y esti-
los, ni que se aplique en ejercicios de identificacion de rasgos ca-
racteristicos de un género o de un estilo. En un interesante estudio
sobre la funcidn dc Ja literatura en fa formacion en lengua extranje-
ra, Widdowson (1984) sefialaba con ironia la notoria ausencia de la
literatura en la formacion en lengua extranjera: «Hubo un tiempo
en que a la literatura se le concedia un gran prestigio en el estudio
de Ia lengua, cuando se consideraba como una parte de los objeti-
vos de aprendizaje de la lengua. Quiz4, incluso, su aporiacion
esencial fue la de facilitar el acceso a las obras literarias [...]. Pero
esta época se acabo, y ahora ia literatyra apenas figura en los pro-
gramas de lengua».

Pese a las objeciones que a veces se le ha puesto a la Literatura
en la formacion en LE, lo cierto es que la gran diversidad de cjem-
plos de use que aparecen en el discurso literario ofrece amplias y
eficaces posibilidades para asimilar un gradual aporte de inpus
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lingiiistico y comunicativo en un proceso de aprendizaje gue cm-
plee materiales literarios.

Todo texto literario es un documento lingiiistico y, ademds,
estético. En todos los casos, estos textos contienen referencias
linglisticas y estilisticas, muestras de uso y cjemplos de
situaciones y actos comunicativos, acompafiados de exponentes
pragmaticos. El uso literario de la lengua solo acentiia o destaca las
posibilidades expresivas y formales del sistema de lengua. Como
dice G. Reyes: «Ei hablante (mds o menos esponidneo, segun las
situaciones, intenciones, tipo de texio, ete.) tiene que hacer
elecciones estilisticas, en diferente grado quizd, pcro no de
diferente cualidad, que las elecciones estilisticas del creador
literarion (Reyes, 1989: 19). Por todo ello, el empleo de textos
literarios servird para la formacién del aprendiz cn el dominio dc
diversos aspectos comunicativos. G. Lazar (1993: 23) sciialo varias
claves sobre ia [uncionalidad de los textos literarios en el dmbito
de la formacion comunicativa en LE:

El estudio del lenguaje de los textos lierarios contribuye a imbri-
car mds estrechamente los programas de lengua y los de lileraty-
ra. El andlisis pormenorizado del lenguaje de los textos literarios
ayuda a los alumnos a interpretarios de modo significativo y a
valorarios de manera fundumentada. Al mismo tiempo, el co-
nocimiento y la comprension generales que los afumnos tienen
del inglés [LE] resultan potenciados. A fin de que los alumnos
puedan emitir juicios estéticos sobre los texios, se les unima a
aprovechar su conocimicnio de las calegorias gramaticales,
léxicas y discursivas con que estan fumiliarizados.

La implicacion del aprendiz-lector con el texto litcrario en el
procese de aprendizaje de lengua, en la interaccién de la lectura
comprensiva y de la interpretacion son las pautas que gufan este
estudio. La utilizacién de materialcs literarios remite a la lectura,
habilidad que estard en constante actividad para dar acceso al desa-
rrollo de diversos tipos de conocimicntos e inferencias de orden
lingiiistico, comunicativo y cultural. Por ello, este planteamiento
sobre las facetas [ormativas de los materiales literarios en cl apren-
dizaje de LI se establece a partir de Jas teorias que han explicado
el proceso de recepcion del discurso literario, de los conceptos de
interaccion lectora e inferfexio lector, asi como de la activacion de
las estrategias de recepcion y de expresion. También se ha partido
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de la consideracién de que los textos literarios son una excelente y
eficaz cantera de recursos porque, a través de su lectura, el apren-
diz-lector accede a variadas y enriquecedoras referencias a traveés
del fmput lingiifstico, comunicativo y cultural que aporta cada texto.
El desarrollo de estas orientaciones requiere que el profesor tome
conciencia de la funcionalidad formativa que reporta el hecho lite-
rario en sus diversas manifestaciones y entender que lengua, cultu-
ra y literatura se integran en la experiencia del individuo.

Por otra parte, las aportaciones de las distintas orientaciones
tedricas sobre el hecho literario —desde la poética textual hasta la
pragmdtica literaria— y, de modo particular, los supuestos de la
teoria de la recepcion han tenido una notoria incidencia en el &mbi-
to de la didactica del lenguaje, porque han pennitido reorientar
aspectos de la concepcitn de la formacién lingiiistica y porque sus
aportaciones han servido para ampliar la metodologia de ensefianza
y aprendizaje.

Asi pues, al ocuparnos de materiales literarles —denominaeion
que aplicamos (sin menoscabo de sus cualidades estéticas y
culturales) a los textos y obras gue sean utilizados para actividades
de aprendizaje— los tomamos como referente central de unidades o
secuencias diddcticas de aprendizaje y como recurso que activa las
distintas competencias (lingiifstica, eomunicativa, discursiva,
pragmatica, literaria, enciclopédica, etc.) que interviencn en la
lectura. E! aprendiz realizard una serie de actividades cognitivas
cuyo fin estd en la proyeccion comunicativa de su aprendizaje de la
lengua meta.

El objeto de este estudio es justificar el uso de la literatura en
el contexto del aprendizaje comunicativo de una LE y, quede bien
claro, siempre como material que se integra en la metodologla
interactiva de aprendizaje, junto a otros recursos. Los capitulos que
siguen recogen distintas claves y orientaciones para especificar [a
funcionalidad de los textos literarios en las actividades de forma-
¢ion en LE. Se pretende sefialar el espacio metodoldgico v préctico
que pucden ocupar los textos literarios en una renovada visién de
su presencia y empleo en el currfculum y en el aula de LE, porque
la literatura, como material de aula, es un recurso que ofrece a los
aprendices de LE la mds amplia variedad de usos del sistema de
lengua y un amplio repertorio de peculiaridades pragmaticas en el
marco de la creatividad y del uso de la lengua meta.
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Capitulo 1

LA LITERATURA EN ELL AULA
DE LENGUA EXTRANJERA

Literatura, lengua y cultura

La literatura es una de las manifestaciones creativas {artisti-
cas) que un grupe social valora entre sus indicadores de cultura.
La literatura suele considerarse como el mas sugerente cngarce
entre lengua y culwra, v a las obras licrarias como efecto de la
[usién indisoluble e interdependienie entre ambas; el texto litera-
rio es soporte y reflejo de los usos lingiiisticos, de los valores que
asume la palabra v que transmite el discurso, va sea cn sus fun-
ciones basicas de interrclacién ya sea en la comunicacion estética.
Por ello, «Si vemos la literatura como un cuerpo especifico dc
textos, entonces dcbe notarse primero que estos textos constituyen
s6lo una parte del sistema gencral de la culturay (Lotman, 1976:
339).

Il aprendizaje de upa LE es mds que el simple desarrollo de
“habitos comunicativos™ La diversidad de recursos lingiiisticos
que mucstran las producciones lilerarias es la base para muchas
propuestas que enriquecen la competencia comunicativa a través
de la recepeion de las creactones escritas. La literatura sirve de
fuente y recurso adecuado para ampliar los conocimientos intercul-
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turales y pragmaticos”, aunque estas facetas no se hayan tenido
muy en cuenta hasta poco tiempo:

...La literatura habia perdido prestigio para aquellos que escriben
acerca de lu ensefianza. en el curriculo estructural/funcional con
Jrecuencia no habia espacio para la literatura, que era vista como
elitisia. remota, desviada e inauténtica. Esta vision ha sido cues-
tionada en los ditimos afos, y ahora, en lu era “comunicativa’, la
literaiura ha recuperado terreno. La razon para su vuella parece
gue es la convergencia de ideas procedentes de dos fuentes prin-
cipales: la primera, la critica literaria, incluyendo el debate
sobre la naturaleza del lenguaje literario y lu teoria de fa re-
cepcion; la segunda, la enseflanza comunicativa del lenguaje.

Gilroy y Parkinson, 1996:213

Lengua y cultura se han considerado indisociables: desde Sapir y
Whort, Lotman y Uspenskij” o Bajtin se ha destacado en esta interre-
lacion la funcién de la lengua —y por lo tanto sus producciones—
como medio para formular y estructurar socioculturalmente la

* «Literature is a valuable complement to such material, especially once
the initial “survival” level has been passed. In reading literary texts,
students have also to cope with language intended for native speakers and
thus they gain additional familiarity with many different linguistic uses,
forms and conventions of the written mode... literature can none the less
incorporate a great deal of enltural information» (Colli y Slater, 1987:4).

¥ Para los semidlogos de la Escuela de Tarl(, su concepto de semidtica de
la cultura justifica el enlace cultural-literario como sinlesis de medios de
expresién, comunicacion y transmision, como se recoge en esia idea; «Las
lenguas y las culturas son indivisibles: no es admisible la existencia de una
lengua {en el sentido amplio del ténming) que no esié inmersa en un contexto
cultural, ni de una cultura que no posea en su centro, una estructura del
tipo de una lengua natural [...]. En general, la cultura puede representarse
como un conjunio de textos: pero desde el punto de visia del investigador, es
mas exaclo hablar de la cultura como un mecanismo que crea un conjunto
de textos y hablar de los textos como realizacidn de la cultura» (Lotman y
Uspenskij, 1979:70-77). En este sentido, C. Guillén planted la sugerencia
de presentar la historia literaria como el estudio histdrico de culturas y
sociedades {C. Guillén, 1978), puestc que la literatura es patrimonio
cultural acrecentado por acumulacién e interconexién. Reflexiones de este
lipo nos llevan a fa necesidad de transmitir a fos aprendices de LE la idea
que el dominio comunicativo es ¢l resultado de la integracion de una
amptlia ¥y coherente diversidad de factores socio-culturales y pragmiticos
que matizan y hacen efectiva la interaccion comunicativa.
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realidad. J.M. Lotman (1979: 42) se refirio a la cultura «como el
conjunto de la informacion no genética, como la memoria comin
de la humanidad o de colectivas mas restringidos nacionales o
sociales», por lo que hay que suponer que «las culturas son sistemas
comunicativos y (que) las culturas humanas se crean basandose en
cse sistema semidlico universal que cs el lenguaje naturaly»,

De este modo, el componente cultural entra en el espacio de
las competencias linglifstico-comunicativa y literaria, ayudando a
cohesionar ¢ integrar diversos tipos de conocimientos®. En relacion
con la integracion de conocimientos que configuran el dominio
comunicativo cabe apuntar la idea expuesta por G. Zarate (2002:
34) en relacion con el enfoque plurilingiie que se expone en el
MCER y que intcresa también a nuestra temdtica de la funcionali-
dad de los textos literarios: «Conforme se expande la experiencia
lingiifstica de un individuo en los cntornos culturales de una len-
gua, desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y
después hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean aprendidas en
la cscuela, en la universidad, o por experiencia directa), el indivi-
duo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos menta-
les cstrictamenie separados, sino que desarrolla una competencia
comunicativa a fa que contribuyen todos los conocimientos v las
expericneias linglifsticas y en la que las lenguas se refacionan entre
si e imeractian». El siguiente poema, de Nicolas Guillén, seria una
buena muesira de como el texto poélico presenta diferentes refe-
rentes culturales ¢ implica al lector en valoraciones lingiifsticas.

PROBLEMAS DEL SUBDESARROLLO

Monsicwr Dupont fc lfana inculto,
porque ignoras cual erda el nicto
preferido de Victor Hugo.

* «La competencia cultural consiste scbre todo en fa puesta en relacién de los
saberes unteriorcs con las vivencias inmediatas, en esa capacidad de evaluar
intuifivamente ¢l saber supuesto necesaric para una situacion dada y de hallar
cn el conjunto de sus referencias disponibles aquellas que sean susceptibles
de ser mds adecuadas al contexto inmediato. La competencia cultural. pues,
no ¢s en cste caso una adicion de saberes, sino sobre todo fa familiaridad con
un numero reducido de conocimicntos, limitados a una experiencia mas o me-
nos rica del mundo» {Zarate, [983: 75). Ver también G. Zarate (2002} Las
competencias interculfurales: del modelo tedrico al diseho curricular.
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Herr Muller se ha puesto a grilar,
porgue no sabes ¢l dia
jexacto! en que murid Bismark.

Tu amigo Mr. Smith,

inglés o yanqui, yo no lo sé,

se subleva cuando escribes shell.
jParece gue ahorras una ele,

¥ que ademds pronuncias chel!

Bueno ;y qué?

Cuando te toque a i,

mindales decir cagarajicara

gue donde esta el Aconcagua,

¥ que quién era Sucre,

y que en qué lugar de este planeia
miuri¢é Marti.

Un favor:
que te hablen siempre en espaiiol,

Nicolas Guillén, de La rueda denrada, 1972

En el aprendizaje de LE, la lectura {la comprension y la inter-
pretacion)} del texto literario constituye una actividad formativa
(tambi¢n motivadora y ludica) a particr del momento en que el
aprendiz-lector percibe que es capaz de comprender textos de crea-
cion en LE. Las conexiones que hay entre las hipotesis y las infe-
rencias de orden linglifstico y las expectativas que surgen sobre el
sentido del discurso (literario) son altamente formativas en el pro-
ceso de aprendizaje (Lazar, 1993)°. Ahora bien, para conseguir esta
integracion de factores €s neccsario reubicar el espacio funcional
de la literatura en el aprendizaje lingiifstico-comunicativo.

* «Al parecer, cualquier aprendizaje de una nueva lengua implica al alumno
en la formulacion de hipotesis y la construccion de inferencias, que expliquen,
por gjemplo, cuando un determinado modismo ha sido empleado apropiada-
mente, qué grado de peneralizacion admite una regla gramatical o gué implica-
ciones hay detrés del significado literal de ko que alguien dice en una conversa-
cion. Se ha argumentado que la literatura es un recurso especialmente Gtil en
el desarrollo de la capacidad de los aluminos para inferir el significado de un
texto y darle una interpretacion. Ello se debe a que los textos literarios suelen
caracterizarse por su multiplicidad de niveles de significado, circunstancia que
exige del lector/aprendiz su infervencion activa para “desenmascarar” las
implicaciones y presupuestos técitos del texto en cuestion» (Lazar, 1993: 19).
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Una nueva funcionalidad para los textos
literarios en el aprendizaje de LE

En los Gltimos affos se ha renovado la funcidn de la literatura
en el curriculo de LE, aungue su empleo alim no s haya expandido en
todas las posibles modalidades vy tipos de actividades de foracion
y aprendizaic a que se presta. Sobre esta reorientacion, el detallado
andlisis de Gilroy y Parkinson (1996) presenta y enjuicia ias signi-
ficativas aportaciones de diversos cstudios sobre la funcionalidad que
asumen los textos literarios cn el contexto de la ensefianza/aprendizaje
de LE; en esc estudio, también se revisan las propuestas sobrc las
relaciones entre ¢l discurso literario v las facetas pragmaticas y se
valora, de modo muy realista, la todavia lenta difusion” de csta
renovada presencia. Con anterioridad, H.G. Widdowson (1984)
habia advertido que yu habiu pasado el tiempo en que la lieratura
aportaba prestigio al estudio de wna lengua. Efectivamente, en
nucstros dias la prescncia de la literatura en el aula de LE ya no eg
una cuestion de prestigio, sino que ¢l empleo de los mareriales
literarios es una cuestion de efectividud ¥ de funcionalidad para el
aprendizaje; ahora se trata de presentarlos como recursos didacti-
cos que tienen y desempefian una amplia funcionalidad formativa
que puede scr desarrollada en actividades especificas de aprendiza-
je tanto en el aula como fuera de ella.

Lin ocastones se ha objetado que ¢l texto literario puede entor-
pecer el aprendizaje de LI, precisamente por fa diversidad de usos
que ofrece (potentially disruptive influence de la literatura, que
Widdowson sefiald como falaz valoracion), La orientacion de al-
gunos cnfoques de ensefianza de LE dio por supuesto —sin que
hubiera ningtn tipo de constatacién— que ¢l alumno no tiene inte-
rés por fa produccion literaria en LE y que su inlerés concreto es

® Gilroy y Parkinson sefialan que estas nuevas oricntaciones «se filtran cn el
mundo de los profesores y de los libros de texto, mientras que ias teorias
las pricticas mds antiguas sobreviven en un mitlén de clases. La cxirema
diversidad de situaciones de FLT (foreing language teaching} en iénminos de
recursos, presiones externas, necesidades y deseos del estudiante, y cipecia-
lizaciin del prefescr, excluve cualquier gran consenso en cuanto al papel y
la forma de la cnsefanza de la literatura, la coal seguird siendo para mu-
chos una actividad de a veces sf v a veces ra, aunque un aumento de ma-
teriales y de fa educacion de los profesores puede elevar las posibilidades
de un aprendizaje gratificanle y de éxito» (Gilroy y Parkinson 1996:221).
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alcanzar el conocimienio que cubra sus necesidades (basicas o
especificas) comunicativas en el registro estAndar. Ese supuesto
aplica una grave restriccion de las distinias manifestaciones de la
lengua, lo que podria suponer notorios efectos negativos en las
facetas didactico-metodolégicas. Tal suposicidn implica considerar
la literatura como una creacién inusual y su discurso como algo
especial, resultante de la elaboracion poética, o sea como muestra
dc un uso ajeno a la vitalidad de la comunicacion cotidiana. Pero
esa consideracion es inadecuada por su criterio inmanentista res-
pecto a las cualidades del discurso literario. Claro estd que textos o
fragmentos como el que sigue, a pesar de su valor literario, no son
adecuados para aprendices de ELE, por su léxico, por la compleji-
dad de sus referencias y por su distante vinculacién con facetas
pragmdticas dc la comunicacion cotidiana.

En Bormarzo solfamos practicar esa adivinacion popular, que entrega-
ba al azaroso ordculo de un libro la resolucion de problemas nimios o
arduos. jAcaso, a través del hechizo dantesco, no lo consideramos
como un nigromante, como un vaticinador? Me someteria a [o que me
decretara la Envida. Volvi sus paginas, cerrando los ojos, deslicé el
indice sobre uno de los folios y lei:

—At Venus aetherios Inter. Dea candida nimbos

dona ferens aederal, naturmque in ualle reducta

ut procul egelido secretum flumine uidit

talibus adnata est dictis seque abtulit ultro...

Traduje mentalmente: «Entre tanto Venus que habia atisbado, brillante,
las etéreas nubes, estaba ahi con sus presentes. Vio aislado, en el fondo
del valle, a su hijo separado de sus compafieros, sobre la fresca ribera,
vy le dirigi¢ estas palabras, mostrandose anie €l...».

Pero no necesitaba enterarme de cudles eran las palabras de Venus a
Aquiles. Me bastaba con ese mensaje. Me bastaba que la divinidad del
amor se manifestara a su hijo..,

Manue¢l Mujica Latnez, Bomarzo. (1975) Cap. J1.

El tipo de lecior implicito o lector modelo que busca este texto,
obviamente, no es un aprendiz de ELE, porque los retos que propone
su lectura son complejos y busca un tipo de lector “literario” formado
y experimentado. Como sucede con ofros tipos de materiales, no
todos son adecuados: hay que buscar y seleccionar el mas adecuado
para la finalidad que se pretende.
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Muy diferenie cs el tono que muestra el siguiente fragmento,
de Mannlito gafotas (1994), de Elvira Lindo, podemaos comprabar
que su lectura apela a otro tipo de conocimientos —en esie caso,
muy vinculados a algunos “topicos de la vida contemporanea™, en
un juego irdnico vy de logica con humor sobre fos traumas vy las
collejas; pero, ademas, ofrece una delinicion éxica particularmente
vivida, que juega también con la parodia del tono formal v la
definicion personal. Bl lector implicito, cn esle caso, habra de
poseer otro tipe de conocimientos y refercntes.

La madre del Orcjones mola un pegole porque csta divorciadi, ¥ como
se siente culpable nuncy le levanta la mano al Orejones para que no sc
le haga mas grande cl trauma que [e csté curando fa sefiorita Esperanza,
gue es la psicologa de mi colegio. Mi madre tampoco quiere que me
coja trauma pere, como no estd divorciada, me da de vez cn cuando
una colleja. que es s especialidad.

La colleja ¢s una torta que te da una madre, ¢ en su defecto cuatquiera,
en esa parte del cuerpo que se lfama nuca. No es porque sea mi madre,
pero fa verdad ¢s que cs una experta como hay pocas. A mii abuelo no
le gusta que mi madre me dé collejas y siempre le dice: «Si le vas a
pegar dale un peco mas abajo, mujer, no le des en la cabeza, que esta
estudiando».

Elvira Lindo, Munolito gafotas. 1994, Alfaguara.

Resulta obvio que Jos textos literarios aportan diversos aspec-
tos de interés formativo: desde lo gramatical a lo funcional, desde
lo comunicativo a lo cultural, de lo pragmatico a lo formal, etc.
para ¢l aprendizaje de la lengua. Su exclusion negarfa ¢l potencial
lingtistico dc un sector de produccion y de creacion del lenguaje
quc. debidamente explotado en cl aula, es altamente rentable y
enriqucccdor.

Desde [a perspectiva diddctica de la LE, la lectura y las tareas y
actividades que el aprendiz realiza con textos literarios selecciona-
dos proyectan cf aprendizaje hacia referentes culturales vy, sobre
todo, pragmaticos, a la vez que aportan una motivacidn hacia la
lectura como recurso v estralegia de aprendizaje cualquiera que sea
el plantcamiento metodoldgico seguido en la ensefianza/aprendizaje
de LE.
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forma de discurso’. Las dos cjemplos siguientes, seleccionados
intencionadamente, claro estd, muestran fa presencia de lengua
oral, de registro coloquial en su contexto literario —cn el que,
evidentemente, ticne su especifica funcionalidad— y sirven para
indicar cdma en el discurso literario se recoge la continuidad de

usaos,

{...] Jacinto. hombre de Dios, gqué
haces th aqui?, buena te ha caide. que
no vales dos reales, hijito, za quicn se
le ocurre enfermar ahora?, claro que a
lo mejor es de la misima newrosis, que
da [ichre, vete a saber, que el Doctor
ne pudo scr menos explicito, comer
bicn, dormir bien, tomar el aire y estas
pildoritas, muy sencillo, pero el apetite
y el suefio, ;jen qué bolica se compran?
Fso ¢s lo que yo digo, Jacinto, aungue.
después de todo, ofros estan peor, que
ne es que yo me queje, entiéndeme, lo
Unico no tener de quién echar mano,
lo vnico date cuenta, por lo demds,
paciencia, ahora bien, en cuanto se
pasc, Jacinto, a defcgar, ;oyes?, no ie
me vuelvas atrds, delegas y sc acabd
como los demds, natural, lo que no se
puede, no se puede [...]

Miguel Delibes, Pardbola del naufra-
go. 1969 (Barcelona: Destino, 1984:
pp. 113-114).

El tipo de la puerta fibed,
de nuevo se advertia clara-
menfe en ¢l fa borrachera
Arrojo a Fanessa al suelo, la
chica cayd como un pelele
sobre los escalones de la
enfrada.
—Déjule, Maco, Por esta vez
les perdonamos.
— (e te rajo.. -repits el
olro, estipidamente.
—Déjulo, te dign. Nos abri-
mos. ;No me oves? [Venga,
v f
ki enlutado se gnards el hie-
FrOCOR FERUENRC Y se dirigio
d lu puerta contonedndose.
Se detuvieron un momenio en
el guicio, chulapones.

Rosa Montero, Te trataré como
a una veina. 1983 (Barcelona:
Seix Barral. 199} pp. 183-
184).

7

«El empleo dei lenguaje en fa vida practica es efectivamente un uso.
También podemos decir que el empleo del lenguaje en [a ciencia es un
uso. Pero no el cmpiec del lenguaje en la literatura. que no es un uso
particular sino que representa la plena funcionalidad del lenguajc o esta
actualizacion de sus posibilidades, de sus virtvalidades. Por lo tanto, lejos de
ser el lenguaje de la literatura una forma especial, que se aleja de una norma,
coincide con esfas posibilidades virtuales del lenguaje y todo otra uso. siendo
precisamente uso, es una reduccion de las posibilidades del lenguaje como se
prescnta en la literaturar (Coseriu, 1987: 25). Véase la valoracion que Bulca
y Bronckart (2005: 212-214) hacen de! “redescubrimiento™ Tas aportaciones
de Coseriu en relacion con el cardcter dindmice de las competencias.
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Tampoco la presencia del lenguaje figurado, de las metaforas, es
cuestion especifica del discurso lilerario, porgue esos recursos también
esta presenten en cl uso coloquial, en el lenguaje de Ja publicidad,
en el discurso académico o técnico y en registro vulgar: Eres un
burro 0 eres un cielo son expresiones metaféricas propias del uso
coloquial; las expresiones hiperbolicas del tipo fe lo ke dicho un
millén de veces..., asl como muchos de los distintos recursos del
lenguaje figurado —es un lince, es ura persona muy dulce, muy
tierna, tomar unds copas, irse de copas, aguello fue un disloque,
un chollo, el no va mds...— Si se hace una valoracidn estriciamente
lingllistica se comprobara que esta modalidad de expresidn es muy
frecuente y habitual en el uso coloquial, sin que haya que
considerar que se trata de formas “agramaticales™. Estos recursos
tamhién estin presentes en el discurso literario sin necesidad de
que la forma de expresion genere un estilo rebuscado. En uno v
otro caso se trata de aspectos de una peculiar coherencia semantica
que reestablece ¢l receptor, de modo que de esos desqjustes
normativos surgen formas que refucrzan la cxpresividad.

La presencia de esa continuidad en las diferentes modalidades
textuales v discursivas justifica por si misma la pertinencia de las
actividades de aprendizaje comunicativo de LE que se desarrollen
a partir de textos/materiales literarios, puesto que [as observaciones
sobre el uso hacen posible las inferencias de conocimientos sobre
¢l sistema y sobre usos de la lengua meta.

El siguiente fragmento, tomado de La tesis de Nancy, de R.J.
Sender recoge con humor las dificultades con que puede
encontrarse un hablante no nativo ante la diversidad de formas de
expresion (y de registro); es una simpie muestra de las alternativas
que en uno u otro registro pueden ser usuales. Aqui aparecen en el
contexto de una produccion literaria.

Yo preguntaba a la pitana vieja si la rifia del compadre del clavel habfa
sido solo entre dos hombres o entre toda la familia {porque los calés
pelean por tribus a veces), y ella me dijo que habia sido de hombre a
hombre, y que el otro habia tenide que pelear después con un sobrino
del compadre y que ese sobrino le dio mulé.

—;Como?

—Que lo despachd.
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Yo le pedi que me lo explicara. Y ella dijo: «l.a cosa no pué ser més clara:
er que le habia dao el pinchaso a mi compadre mordié er porvor. Viendo
que yo segufa sin entender. y con la expresion congeiads, ella anadio: «Que
paimo, nifa. ;ksta claro? La 1io, Ja difd, espicho (dute cuenta de las
varicdades de raices, querida); que estird la pata, que hincd e picon.
No entendia yo todavia, y ella, como el que da la explicacion [inal,
dijo: «En {in, hija, que lo decjd secd en el silion. Yo apuntaba todas
aquellas patabras, y cuando Elsa se hubo reido de mi me dijo que cf
sobrino de su compadre habia matado al agresor para vengar a su tio.
Asi son cstos andaluces.

R.J. Sender, Lo Tesis de Nancy (1969). Madrid: Magisterio Espaficl, p. 96.

La contigiiidad de distintas formas de uso es tan evidenie en ¢f
discurso literario que, en su lectura, cl aprendiz-lector encuentra
Tas peculiaridades del registro oral incluidas y transcritas, alternan-
do con parrafos o muestras del registro (ormal cscrito. En un rela-
to, ocasionatmente aparecen diferentes actos de habla, de situacio-
nes, de dhaiogos, de mondlogos, ete.; el profesor ha de saber
servirse de esos textos para ensefiar formas v usos expresi-
vo-comunicativos difcrentes o alternativos, o bien para sefialar la
complejidad de la conversacion cotidiana junto con el mismo dis-
curso literario en que se integra. La lengua se realiza en las actua-
ciones de la comunicacion cotidiana, o sea en ¢l habla. de modo
que cada aciuacion resulla scr creativa, cn ¢l sentido de que el
hablante crea su discurso segln sus infenciones. finalidades y
objetivos en la comunicacion y también segin su dominio lingiiis-
tico v pragmitico;’ pero también ¢s creativa segun la forma (que
incluyc determinados recursos de expresion). Asi sc observa en cl
siguiente fragmento, gue muestra como el discurso literario man-
tiene un incontenible flujo entre distimtas opciones de uso v de
registro de la lengua. y como los emplea con intencionalidad esté-

¥ «Teniendo en cuenta que ¢l hubla varia, dependiendo de diferentes circuns-
tancias sociales: gue existen variedades de habla en el interior de una misma
comunidad lingiiistica; que las creencias, actitudes v molivaciones tradicio-
nales de una comunidad influyen en sus miembros a la hora de la adguisicion
y de los aprendizajes Jingiliisticos; en fin... que el comportamiento ingiifstico
del individuo o de una sociedad guarda refacién direeta con la forma en que
se proyvecte el conjunto de [a actividad lingiistica en la escuela. hemos de
admitir que precisamos do la convergencia de una orientacion antropold-
pica, sociologica. linglistica y psicosocial que, de forma sistemadtica, sea
capaz de relacionar el lenguaje, la sociedad y la culturan (Vez, 2000:151).
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tico-expresiva, Los personajes dialogan en el registro que les co-
rresponde, o gue les caracteriza:

—Me voy a sentar un momento en aquelia mesa, oye —le dije al camarero.
—¢ Te llevo otro café?

—NMNo, un vaso de agua, por favor,

Cuando me lo trajo, yo habfa apoyado la cabeza contra la pared, y
miraba con los ojos entrecerrados las figuras que se movian perezosa-
mente fuera, al ofro lado de la ventana. Trataba de respirar hondo y de
concentrarme en la decision de no montar una escena de llanto, deci-
sion fluctuante, como todos los humores ¥ jugos de mi cuerpo en aquel
momento. El camarero dejo el vaso de agua encima del velador y se
sentd a mi lado con total naturalidad. Era un chico delgado, muy gua-
po, con pelo afro. Llevaba un pendiente en la oreja izquierda, Yo se-
guia oliendo las lilas de vez en cuando.

—COmo va la cosa? —me preguntd sonriendo—. Estas muy palida.
—5Se pasa, gracias.

—¢Es lipotimia 0 mareo de coco?

—Pues seran las dos cosas. j Yo qué sé!

—¢ Y ahora te montas ¢l pire a base de jarabe de lila? Pero, venga, tia,
no lores. Bebe agua, anda. El pulso lo tienes bien.

Me habfa cogido la mufieca, no me la soltaba y estuvimos asi un rato
sin hablar. No me resultaba violento ni florar ni sentirlo tan cerca,
atento a mis pulsaciones. Al contrario, me gustaba. La tarde se detenia
estatica sobre la plaza.

—Ovye, jy a i qué te pasa?, ;qué vas de absiracta por la vida?

—¢ Por qué?

—No s8¢, por como lioras, yo es que te veo llorar y alugino, ;l1as visto
Casablanca?

—354, pero alli no lloraba nadie, que yo recuerde.

—~Bueno, da igual, tampoco aqui hay piano; se me ocwre esn porque
has enfrado como Ingrid Bergman buscando al Humphrey. ;O no? Eres
demasiado, Te veo en blanco y negro.

El local estaba casi vaclo, sdlo habia tres chicos en la bamra, pero no
nos miraban. Me seque las lagrimas con la mano libre.

Carmen Martin Gaite (1992), Nubosidad variabie, pp.64-66. Barcelo-
na: RBA.

Esta diversidad de ejemplos permite comprender gue los textos li-
terarios muestran y aportan interesantes referencias para la formacion
comunicativa de los aprendices. No hay duda que entre la competen-
cia literaria y la compefencia lingiiistica hay una relacion de comple-
mentariedad y que para su comprensién no solo intervienen los cono-
cimientos lingtiisticos, sino tambi¢n diversos referentes culturales.
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El texto literario: de modclo de lengua
a exponente de usos de la lengua

La renovacion de los enfoques y de las orientaciones del
aprendizaje de LE en los afios 70 amplio el espacio (curricular y
metodologico) de las habilidades orales, a la vez que redujo el
espacio de lo escrito y, por extension, acotd el ambito de lo litera-
rio, que ademds se valord como ;_1jepo alo csenciame-:nlc COmuni-
calivo.” La lormulacion de [os objetives del aprendizaje comunica-
tive (en su atencidén al predominmio de la lengua oral, a la
interaccion en ¢l aula de LE, a las actividadcs basadas en criterios
pragmaticos y nocio-luncionales, ctc.) alejd los textos literarios
hacia un espacio impreciso e imprevisto del curmiculo. De este
modo. a la vez que se marginaron las producciones literarias, se les
asigno un espacio indelerininado vy sin funcion conereta entre las
actividades de aula disefiadas en el marco de la [ormacion lingiiis-
tico-comunicativa. A los lextos literarios se les aplicod una valora-
cion diddctica restrictiva, a pesar del interés de sus aportaciones
formativas. Se procedid de este modo sin considerar las funciones
v aportaciones de los materiales literarios como portadores de in-
put lingtiistico-comunicativo para el aprendiz de 1.E, sin considerar
las implicaciones dc aprendizaje significativo que, lambién en cl
terreno comunicativo, sc derivan del empleo de los textos litera-
rios, La siguiente eita, tomada del interesante articulo de Gilroy v
Parkinson (1996: 215), cxpone una sugercente reflexion sobre la
presencia de la literatura en la formacion comunicativa:

La ensefianza de lu literatura en la clase de lengua ha sido
Suertemente influida por lu ensefanza comunicativa de lu
lengua. Isie término es usadn muy ampliamenie v a menudo
muy vagumente, ¥ no inlenturemos unra explicacion completa
aqui, Littlewood (1Y81) praporcionu e mejor introduccion,
complementada por Brumfit y Johnson (1979), mientras que

‘La complejidad y la diversidad de “acepciones™ que los conceptos de com-
petencia ¥ de competencia comunicative han ido asumiendo, ha motivado una
acomodaticia amalgama defnitoria, que en realidad ha creado conlusio-
nes ¢ imprecisiones metodologicas. Al respecto sefialan Buled v Bronckarl
(2005: 197): «Sin duda ne exisie ningin otro ejemple de nocidn “savante”
que sea susceptible de subsumir tantos significados contradictorios, y este
marasmao definitorio ha sido denunciado por numerosos autoresy.
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Ellis (1985) proporciona una teoria del aprendizaje que puede
ser usada para asentar un Qeercamiento.

No hay consenso a la hora de definir lus caracteristicas de una
clase comunicativa, pero una posible lista incluye:

o dprendizaje cooperativo (trabajo en parefas, en grupos,
resolucion de problemas.

» El aprendiz como centro (elecciones del aprendiz en
cuanto a los temas y actividades, lugar para que los
aprendices expresen sus propios significados, alencion
factores humanos y afectivos).

»  (Comunicacion real (vaclos de informacion y de opinion,
femas con un Interés en si mismos, autenticidad de los
textos y las tareus).

o Una vision del lenguaje funcional, centrada en el signifi-
cado; tolerancia con el error, mayor énfusis en la fluidez
que en la precision formal, desarrollo de esirategias: por
ejemplo, ajustar el mensafe, recanalizacion {(back- chan-
nelling), negociacion del significado.

Esta lista no es en si misma un argumento para lu ensefanza
de la literatura en FLT, y la verdad es que la logica de los en-
Jogues comunicativos implica que en algunas situaciones algo
basiante distinto deberia ensefarse.

Como se ve, la revision critica de los supuestos comunicativos
puso en evidencia la estrechez con que en algunos casos se habia
procedido respecto a la literatura y también en ofros aspectos.'

' En relacion con el enfoque por tareas, E. Martin Peris (2001) comenta
esta problematica: «En el caso de las ensefianzas comunicativas, cuya
Giltima version estd representada por el enfoque mediante tareas, se ha
extendido una interpretacidn extremadamente incorrecta: “El aprendizaje
comunicative (S comenla a veces, tanto para criticar este enfoque como
para ensalzarlo) se desemtiende de la gramdtica. Los alumnos tienen que
cornunicarse (se piensa, y es verdad, pero no foda la verdad), no importa si
al hacerlo cometen errores (se dice, ¥ eso lambién es cierto, pero hay que
matizarlo mucho), la gramdtica vendrd sola (se afiade, y es también parcial-
mente cierlo, pero algo pedemos ayudar en clase), no os preocupéis (se
recomienda, y aqui ya se comete un error; un error que si nos importa)».
Los profesores podrian escribir una lista con aquellas cosas que han venido
formando parte de su programacion, como por gjemplo las que enumeramos
a continuacion, y preguntarse: «Si decido practicar una ensefianza mediante
tareas, ;continuaré haciendo estas cosas?». Las formas y los usos de los pro-
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Hay cicrta contradiccién entre desplazar la literatura hacia un
margen de ambigua {uncionalidad, mientras que por otra parte se
necesita ampliar el espacio de los conocimientos pragmadticos en la
comunicacion cotidiana y dc los recursos expresivos neccsarios
para determinadas situaciones convencionales, Este hecho ha dado
lugar a una situaciOn paradojica: se aspira a presentar amplios
referentes pragmdticos y, a la vez. se margina una modalidad que
contiene todo tipo de muestras reales de la produccion linghistica
y cultural como son las obras literarias, con su amplia gama dc
usos y de opciones pragmélicas.“

Con estas conlradicciones, incluso se ha conseguido hacer
dudar de la pertincneia y de la eficacia del empleo de malteriales
literarios en ¢f aufa de LE porque, segiin un supuesto erroneo, se
dio a cntender que lo literario solo era un caso particular, un tipo
de discurso especifico. complcjo y claborado. con exclusiva fun-
cionalidad estélica y, por tanto. con escasa o nula proyeccion
pragmatica. Al texto literario incluso se le ha negado el cardcter de
documento o maierial auiénlico.

Los {extos lilerarios presentan v represcntan actos comunicati-
VOS$ ¥ recogen recursos expresivos integrados y contextualizados en
¢l mismo espacio de la ficcidn, de la realidud literaria, sin que, por
ello, las modalidades lingiiisticas y discursivas picrdan su validez
ni su interés tormativo. Ciertamente, no seria acertado descartar la
produccion literaria por considerarla excesivamente elaborada,
linglifsticamente artificiosa o tematica y estilisticamentc desligada
de la realidad del lenguaje cotidiano. ;Qué complejidad tienc este
breve poema de Antonio Machado?

nombres atonos; El uso de los signos de puntuacion; El vocabulario de los
alimentos; Saber pedir y dar opiniones; Leer textos de periddicos; Escribir
un lexto con instrucciones de uso; [Zscuchar una cinta v rellenar una parri-
Ila con los datos obtenidos; etc. La respuesta es ésta: lendremos que hacer
todo eso v més cosas. Sin cinbargo, la pregunta clave no se relierc a las
cosas que haremos, sino al cudndu, el coma y ¢l por gué Tas haremoes.

"' En la formacion en LL, el aprendiz suele acceder a diversos referentes
pragmaticos y de uso que aparecen en los materfales literarios. En este
sentido hay que destacar que «al leer textos literarios, los estudiantes
tienen que hacer frente a un lenguaje pensado para hablantes nativos y, de
este modw, adquieren una mayor familiaridad con una gran variedad de
usos linguisticos, de formas y de convenciones de la lengua escrifa... la
literatura no puede menos que incorporar una gran cantidad de informa-
cion cultural» (J. Collie v S. Slater, 1987:4).
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El ojo que ves no es
ojo porque ti lo veas.
€5 njo porgue fe ve.

Claro estd que las muestras de los textos literarios son muy
diversificadas; veamos como ¢l siguiente fragmento de El principe
destronado, de Miguel Delibes, presenta una escena ‘cotidiana’
con las conversaciones que puede mantener una familia durante la
comida; aun mas, ¢n ¢l fragmento se van sucediendo las diversas
intervenciones de los hablantes, las diferentes interacciones que
mantienen paralelamente —o entrecruzadas— los grupos de interlo-
cutores. Mientras, la narracién va apuntado las claves del contexto.
La sucesidn de intervenciones trata de reproducir los distintos grupos
de interaccion que se mantienen a la vez; el lector ha de atender a
esa coherente alternancia con la que se construye el discurso. En la
transcripcion del texto hemos desplazado los grupos de conversacion
para destacar las diferentes conversaciones que se suceden:

—iCome!
—No me gusta —dije Quico.
Mama e arrebatd violentamente el tenedor de la mano, cortd un pedacito de
canaldn y se lo metid en la boca. Quico mordisqued sin ningun entusiasnio.
Dijo Mama:
—Este chico me tiene aburrida.
—¢;Que pasa? —preguntd Papai.
¥ Marcos le dijo a Pablo:
—Tenga que hacer una composicion sobre el Congreso y la ONU.
Mama dijo:
—¢No lo ves? No hay manera de hacerle comer.
Dijo Merche:
—iVaya fdcil!
—8i, ficil ~dijo Marcuos.
Papé te dijo a Mama:
—Déjale, que mania de forzarle, cuando sienta hambre ya lo
pedird.
Pablo uclard:
Lo del Conga es como papd y mamd; si nos peleamos nosotros,
nos separan, pero si se pelean ellos, hay que dejaries.
Mam4 se irrito con Papa:
—Y si no la siente, que se muera, ;verdad? Es muy comodo ¢so.
Los hombres todo lo véis icil.
Se volvid a Quico.
-—iVamos, traga de una vez!
Quico fragd estirando el cuello, como los pavos.
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Dijo mirandn a Pablo:
—5e pegan Papd y Mamad?
Merche y Marcos rieron. De pronto se abrid un silencio.
Quico recorrid ura por una las cares inclinadas sobre los
platos, indiferentes Sonrid y exclamd subitamente:
—;Mierdu!
Mama cortd las risas de sus hermanos.
—Es0 no se dice. joves? —dijo enfadada,
Quico considerd las risas refenidas de Merche y Marcos,
sonriende a su vez, mordidndose el labio inferior y repitit con
mds fuerza, desafiante, implacable:
—;iMierdal!
Mama levantd la mano, pero no llegd a descargarla; se conluvo ante [a nuca
encogida de Quico y dijo:
—;No me has oido? jCalla ¢ te doy un coscorrédn!

La Vitora, conforine pasaba de uno en uno la fuente con los filetes, te dirigia
cdlidas miradas de complicidad. Después. mientras Mama le cortaba el {ilete en
frapmentos mintisculos, Quico sacd del bolsillo del pantalén el tube de dentilrico
y comenzd a girar el tapdn rojo con rapidez. Sonrid prolongadamente:
-—Fs la tele -dijo
——Déjale de teles y come  replicod Mama,
Entonces Pablo mentd a Guillermito Botin vy dijo que lus
chicay se volvian locas por &l y Merche dejo el fenedor en ef
plate de golpe, se llevo las dos manos al rostro y dijo;
—Qné orror, tan colocadito, nie ataca-
jAtacan los indios! —dijo Juan— Puso una mano tras
otra y enfild el canto la mirada de su ojo derecho.
[Tizo:«ta-ta-tin.
Quico le imitd, llevandose cl tubo hasta el borde del
ojo e hizo también «ta-ta-tinn, y
Mama Ic dijo «coner y ¢ masticd. cambiando de sitio el pedacito de carne,
cada vez mas estrujado, cada vez mas reseco, bajo la atenta v desesperada
fiscalizacion de Mama que, al cabo de unos scgundos, le dijo:
—Anda, ¢chalo, ya se le hizo la bola; las tragaderas de este nifio son una
calamidad.
Quico lo escupio. Era una bolita estoposa, de carne sin jugo, triturada,
apisonada entre sus sus mandibulas. Mamd ke metié en la boca un nucvo
pedaze de carne. Quico la miré. Desenrosco el tapon rojo:
—FEs la tele, ;verdad. maina?
—Si, es la tele; anda, come.
-—No quicres, que s& me haga bola, ;verdad, mama?
—Nog, no quiero. Come,
—>Si como, me hago grande y vay al cole como Juan, gverdad, mama?

Miguel Delihes (1973), ff principe destronado, Barcelona: Destino, pp. 63-63,
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A la vista de este ejemplo -y de otros que se exponen mas
adelante— es evidente que la clave de la eficacia de los textos lilera-
rios en el aprendizaje de LL, tanto para el lector novel como para
¢l avanzado, radica en la diversificacién de las muestras y de ejem-
plos de uso oral, de los registros, de las situaciones y de las solu-
ciones lingiiisticas, asi como de las convenciones del lenguaje
escrito que el fexto literario ofrece al alumno para su conocimiento
v asimilaciéon —en gradacion de impus comprensible— junto a una
formacion pragmdtica y cultural, Estos aspectos permiten indicar
las tinalidades bdsicas que se prevén;

1.

Fomentar la efectiva participacion del alumno en la
construccion de conocimicntos funcionales de la LE
mediante el desarrollo de la competencia lecto-literaria en
el nivel lingliistico correspondiente.

Presentar la literatura con planteamientos que la destaquen

como una modalidad discursiva en [a que se muestran

hechos comunicativos y referencias culiurales.

Elaborar propuesias de aula que cvidencien las relaciones

internas entre componentes y convencionalismos literarios y

de otro tipo cultural, mediante tas que el alumno Hepue a:

a) Inferir aplicacioncs comunicativas pertinentes a partir
de la lectura de textos de creacion.

b) Desarroliar estrategias de comprensién textual vy
hacerlas revertir en las correspondientes producciones
{oral/escrita) y habilidades (comprension /expresion).

¢) Conocer y usar ciertos convencionalisinos socio-lingiiis-
ticos y culturales def 4mbito y comunidad tingtifsticos.

Resaltar la importancia de los conocimientos pragmaticos,

culturales y enciclopédicos para que el alumno haga una

lectura personal v coherente.

Poner en relacion los conocimientos de referencias

culturales que ya poseen los alumnos —amplidndolos, en su

caso— con otros conocimientos que presupone la lectura de
los textos para construir un conocimiento intercultural.

Desarrollar la habilidad leclora, como recurso para el

perfeccionamiento, la ampliacion y el autocontrol de

conocimientos.

De estas finalidades extractamos los conceptos clave siguientes:
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e Construccién de conocimientos funcionales.

s Presentar la literatura como una modalidad discursiva en la
que sc muestran hechos comunicativos y referencias culturales

s Propuestes de aula.

» Inferir aplicaciones comunicativas pertinentes.

e Desarrollar estrategias de comprension

» Conocer y usar ¢iertos convencionalismos socio-lingtsticos y
culturales.

e Conocimientos pragmaticos, culturales y enciclopédicos

o Paner en rclacidn los conocimientos

¢ Desarrollar la habilidad lectora.

La comuniecacion literaria y la lectura

El texto literario susciia la implicacion de su leclor en la construc-
cion del significado, o sea, su participacion eficaz en el proceso de
interaccion. La cormunicacion literaria es ¢l resuitado de Ta interaccion
entre el texto y ¢l lector que conduce v regula las habilidades lingiisti-
cas y cognitivas del aprendiz-lector. Las aportaciones de las compe-
tencias del aprendiz y, especialinente, de la competencia lecto-lilcraria
hacen posible la recepeion lectora de textos literarios v, a la vez, re-
fucrzan la competencia comunicativa a través de fas correspondencias
entre las concrelas aporlaciones del texto y los especificos conoci-
mientos € infcrencias que aporta el lector. Obviamente, ¢l estableci-
miento de la comunicacion literaria depende de la actividad cognitiva
del lector (reconocimiento, reiacién ¢ integracidn significativa de
elementos, normas del sistema, valores de usos y/o de construcciones)
que conecta el texio con los conocimientos basicos del aprendiz. La
comunicacién literaria es, pues, cl efecto de la interaccion que surge
del encuentro de ta obra y su destinatario (Warning, 1989). Fn csa
actividad ¥ en ese encuentro, el aprendiz-tector es el responsable del
establecimiento de la comunicacion, porque €l es quien decide sobre
el significado y, sobre todo, sobre [a inlerpretacion del texto.

La lectura literaria, como todo proccso de lectura, siempre
supone una actividad inicial de decodificacion: sin embargo, su
funcion formativa se halla en el eje interactivo y en ¢l logro de la
comprension del texto, para lo cual €l lector ha de reconocer tanto
los convencionalismos literarios como los comunicativos (¢l texto
anterior es un bucn ejemplo de cllo).
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La lectura implica un desafio para el lector, porque, en su avance
en el texto, a cada paso ha de actualizar sus conocimientos linglifsticos
para teconocer y para matizar sus funciones y aplicaciones en el
usa. e gse modo, la recepcion leclora y las actividades realizadas con
textos literarios son claves para el autocontrol del conocimiento
lingiiistico y para la regulacion de las competencias en LE. Seflala
G. Lazar (1993: 17) lo positivo de esla actividad:

El hecho de concentrarse en una tarea gue exige de los alumnos
la expresion de sus reacciones personales ante la multiplicidad
de niveles de sipnificado no puede tener otra consecuencia que
la aceleracion de su proceso de aprendizaje de la lengua.

En la comunicacion cotidiana, el sistema de lengua siempre se
actualiza segiin convenciones pragmaticas y el habla se concreta en
el uso de alguno de los distintos registros (coloquial, formal, téeni-
co, académico, ctc.). Cuando la lengua se actualiza en el discurso
literario tiene la posibilidad de incluir la disparidad de los usos de
la lengua. El discurso lilcrario muestra la mayor potencialidad
expresiva y normativa del sistema de lengua. El siguiente texto de
C.J. Cela se desarrolla a partir de la cumplimentacién de una ficha
personal; pero el texto incluye humor y critica a partir de la con-
versacion que se transcribe, El referente es un basico modelo de
ficha de datos personales —que sin duda los aprendices pueden
extractar y que serviria para desarroliar diversas actividades en el
aula—, E] otro texto que, elaborado como poema, reutiliza la estruc-
tura convencional de una instancia o carta de peticion oficial.

Optaciana Magon Herndndez o la fuerza del sino

— Nombre?

—Optaciana, pere me dicen Maryjita Nombre  Apellidos

— Apellidos?

—Magdn Herndndez

—¢Magon?

—8i, sefior: Magdn, por mi padre, y Herndndez, por
mi madre.

—¢Naturaleza?

—Safudable, gracias a Dios.

—No; quiero decir que de donde es.

—iAh, ya! De Burujén. Lugar de nacimiento

—¢Burujon? L. .| (naturaleza)

—SI, sefior, en la provincia de Toledo, cerca de Torri-
jos, a dos horas largas a buen paso.
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—MNacida?

—Clarp que nacidal

—Digo que cuando.

—jiAR! Qué cudndo? Uf! Hace va una pila de afios!

—No lo sabe con exactitud?

—No, scier,

—; Hija de? Nombre de los padres.

—-Mi padre se llamaba Rodrigo, era pastor. Mi ma-
dre, Encarna,

—Bien, Encamnacion.

-—Lso, Encarnacién.

—iEstado?

-—No entiendo.

-—3i es usted casada o soltera, elc.

--No, sefior, ni soltera ni casada, yo debo ser clc.,
vamas, viuda: a mi marido lo mataron en la guerra,
vamos, digo yo, porque ne se le ha vuclo a ver el
pelo.

~—; Tiene hijos?

- -81, sefior: el Paquito, el Manolin y la Marujita,
eslan fos tres ¢n Alemania.

—¢Donde reside?

—Pues mire usted, como residir, residir, en ningin
lada; duerme en casa de la sefiora Luisa, Ta pipera
que tiene el pueste junio a la bascula municipal,
segin se sube para ¢l cementerio, a mane derccha.

—Bien. Pucde danne unas sefias preeisas, nombre de
lz calle, nimero de! inmueble, cte.?

—Np, sefior, calle no hay calle. Y nimero tampoco,
VAMOS, (ue yO sepi.

—¢ A qué se dedica?

—A vender pititlos.

—; Usted no sabe que eso esta prohibido?

~—No, sefor, eso no puede estar prohibido; yo cobro
lo mismo que cn el estanco ¥ la voluntad, yo no
robo a nadie.

—Bien, fimme usted aqui.

—No sé fumar.

~—Bueno, pucs ponga usted el dedo.

—384, sefior. ; Me puedo ir ya?

—Si, vavase. Y procure que no vueivan a deteneria
los guardias.

- =51, sefior, descuide.

Optaciana Magdn Herndnder habia side una muger
de bandcra, lo que se dice una rcal hembra (perde-
nando la manera de sciialar), Optaciana, de joven,
quise ser rejoneadora (cl toreo a pic no se le daba) y
cupletista: aptitudes no le faltaban, ¥ en cuanio a la
planta, tcnia tan buena plania como cualquicra y alin
mejor.

C. I Cela (1988), “Oplaciana Magon Hemnandez o la
fuerza del sino™, en Nwevuy escends meifrifenses,
Segunda serie, 7, Barcelona: Plara fanés, pp. 74-75.

Fecha de nacimicnto

Nombre de fos padres

Estado Civil

Hijos

Domicilio

Profesidn

Firma
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SOCIEDAD de Amigos y Protectores

de Espectros, Fantasmas y Trasgos Destinatarios
Muy seflores suyos:
Tengo el disgusto de comunicarles que tengoe en casa
y a su disposicién un fantasma pequefle de unos dos
muertos de edad, que habla polaco y dice ser el
esplritu del Gengis Kan.
Viste sdbana blanca de pesca con matricula de Uranio
y lleva un siete en el dobladillo que me da misdo
zurcirselo porque no se esta quieto.

Exposicion de hechos

Descripcion

Aparece al atardecer, o de mafiana si el dia estd Cuestion problematica
nublado Y por las noches cabalga por mis hombros o | © conflicto

se mete en mi cabeza a machacar nueces.

Con mi perro se lleva a matar y a mi me esta destro-
zando los nervios.

Dice que no se va porque nho le da la gana.

Todos los dias hace que se me vaya la leche, me
esconde el cepillo, la paz y las tijeras; si alguna vez
tengo la suerte de conciliar el suefio, ulula desgafii-
tandose por el desvan.

Ruego a ustedes manden lo que tengan qué mandar, y | Peticidn
se [teven de mi honesto pisito a dicho ente, antes de
que le coja carifio.

Gloria Fuertes {1966), Ni tiro ni veneno ni navaja.
Barcelona: E]1 Bardo,

Come muestran todos estos ejemplos, en el texto literario, el
sistema de lengua siempre se manifiesta en toda su esencia y con
toda su potencialidad: en €l caben todos los tipos y modalidades de
uso, de registros y de tipologias textuales. La presencia de esa
diversidad de usos, registros y modalidades establece la continui-
dad lingiiistica entre ¢! discurso cotidiano y el discurso poético, sin
que haya ruptura entre sus modalidades. Teniendo en cuenta este
hecho, la formacion lingiifstica ha de prever la capacitacion para la
fectura de obras literarias, porque esta actividad, en términos pene-
rales, no siempre ha de resultar mas dificil que leer cualquier otro
tipo de producciones especificas.

Los textos nos sorprenden con sus formas y contenidas

Pese a todas estas facetas positivas, precisamente la {(imprevi-
sible) amplitud de esa potencialidad expresiva y de recursos que
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aparecen en el discurso literario es lo que, para algunos profesores,
se convierte en punto de problema o confusidn en el aprendizaje de
LE. Sin embargo, conviene {encr presente que ¢l diseurso literario
no es necesariamente sinénimo de complejidad lingtifstica, porque
ja esencialidad gramatical de una censtruccion basica tambicn
puede generar efectos estéticos. En ocasiones, los 1cxtos nos sor-
prenden'? por la simplicidad de su forma gramatical... y por el
alarde combinatorio que muestran. El poema del cubano Virgilio
Pifiera seria un magnifico ¢jemplo para observar las posibilidades

de ordenacidn sintactica que permite la lengua.

STMUERO N LA CARRETERA
1

Si muero en la carretera no me pongan fores,
Sien la carretera muero ho me pongan [lores.
En la carretera no me pongan flores si muero,
No me pongan si muero flores en la carretera,
Mo me pongan en la carretera fores si muero,
No flores en la carretera si muero me pongan.
No flores en la caitelera me pongan si muerg,
Si muero no flores en la canetera me ponpan.§

t

Si flores me muero en la carretera no me pongan.
Flores s3 muere no en la carmelera me pongan.
Si flores muero pongan en me la no carretera.
Flores si pongan muerc me en o la carrclera.
Muero si pongan flores la en me en cartctera.
La muero en §i pengan no me carretera.

Si flores muero pongan cn me fa no carrctera.
Flores si pongan muere me en no la carrctera.

Si muero en las flores no me pongan en la carretera.

31 flores muero no me pongan en la carrclera.
Sien la carretera flores no me pongan si muero.
Si en el muero ne me pongan en la carretera. 20

1l

Simuero en la carretera me entierran en 2l jardin
que esta por [a carretera, pero no e pongar flores,
cuando uno ticne su fin yende por la carredera

a uno ne le ponen flores de ese ni de otro jardin.

v

Si muero, s1 no mucro,

Si muero porque no muero

${ N0 MUSIO POFQUE MUCTO.

Simuero en la carretera.

Si no muero pera en la carretera si mucro.

Si muero porgue no muerg en la carreterd.

Si no muerc porque moera en la canetera,

no me pongan f, no me pongan 1, no me pongan o,
no me PONgan T, N Me pongan e, No me patgan s,
no me pongan flo, no me pongan res,

Virgilio Pifera. 1970

' «La literatura silda a los alumnos [rente a temas complejos y a usos del
lenguaje nuevos ¢ inesperados. Una buena novela o un buen relato breve
pueden ser particularmente absorbentes, va que implican a los miembros
de la clase en el suspensc que conlleva el seguimiento del desarrollo de la
trama. Es posible que esta implicacion de los alumnos sea mas profunda
que la consepuida con las pseudonarraciones que suelen figurar en los
libros de texton (Lazar, 1993: 15).
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Véanse los ocho primeros versos y compdrense con los si-
guicntes (hasta el 20); el juego de ordenacidn sint4ctica tiene in-
tencion estética, pero a la vez serviria para observar y descubrir los
limites combinatorios de los elementos oracionales. Las estrofas I[1
y IV completan el significado y la intencitn del texto.

Abundando en la variedad de posibilidades que ofrecen los
textos literarios, los siguientes fragmentos muestran sus caracterfs-
ticas bien diversificadas; por una parte, un breve fragmento de La
colmena, de C.J. Cela, con abundantes muestras de expresiones
coloquiales y del registro oral que utiliza Dofia Rosa (;resultan
faciles de entender? ;la lengua viva resulta ser mias compleja que
la supuesta complejidad de la “elaboracidn literaria™?) En esie
texto de C.J. Cela son facilmente identificables los indices narrati-
vos; pero quizi al aprendiz le resulte mas complejo comprender las
formulas expresivas que aparecen en la transcripcién del uso oral
de la lengua —precisamente por eso, por ser lengua oral, con sus
caracteristicas propias—. O sea, que las dificultades de comprension
dependen en mayor medida de la dificultad que puede suponer el
reconocimiento de lo oral-coloquial que a la supuesta complefidad
“estilistiea” de un “elaborado” uso literario.

Daofla Rosa no era, ciertamente, [o que se suele degir una sensitiva,

—Yo lo que le digo, ya lo sabe. Para golfos ya tengo bastante con mi cufiado,
iMenudo pendon! Usted esta todavia muy verdecilo, jme entiende?, muy ver-
decito. jPues estarfa bueno! ;Dande ha visto usted que un hombre sin cultura y
sin principios ande por ahi, tosiendo y pisando fuerte como un sefiorito? jNo
seré yo quien lo vea, se lo jura!

Dofia Rosa sudaba por ¢l bigole y por la frente.

—Y td, pasimado, ya estds yendo por el periddico. {Aqui no hay respeto ni hay
decencia, eso es lo que pasa! {Ya os darfa yo para el pelo, ya, si algin dia me
cabrearal jHabrase visto!

Dofia Rosa clava sus ojitos de raton sobre Pepe, el viejo camarero legado,
cuarenta o cuarenta y cinco aflos atras, de Mondofiedo. Detrds de los gruesos
cristales, los ojitos de dofia Rosa parecen los atdnitos ojos de un pajaro disecado.
—iQué miras! jQué miras! jBobe! jEstas igual que el dia que llegaste! ;A
vosetros no hay Dios que os quite el pelo de [a dehesa! jAnda, espahbila y ten-
gamos la fiesta en paz, que si fueras mas hombre ya te habria puesto de patas en
la calle! ;Me entiendes? jPues nos ha merengac!

Dofia Rosa se palpa ¢l vientre y vuelve de nuevo a tratar de usted.
—Ande, ande... Cada cual a lo suyo. Ya sabe, no perdamos ninguno la perspec-
tiva, jqué lefie!, ni el respeto, ;me entiende?, ni el respeto.

Camilo José Cela (19503, La Colmena, Barcelona : Alfaguara {1970}, p. 17.
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No sera precise advertir que siempre es preciso leer con aten-
¢idn; es una recomendacion reiterada. El texto de J. Cortazar cs
una buena prueba para advertir como la lectura atenta sirve para
que el aprendiz-lector no se limite a decodificar literalmente; es
preciso que observe [a peculiar informacién que aporia cada térmi-
no, que observe la succsidon de enunciados y que aprecie las pecu-
liaridades de la coditicacion lingitistica, También hay que ser ob-
servador para comprender ¢l (exto de J. J. Millas, que si narra algo
sorprendente, ,.

...Una vez en el mercado, nos dirigimos sin pérdida de tiempo a la carniceria y
nos pusimos a la cofa. En scguida me di cuenta de que la carne era una tapadera
para la venta mas o menos clandestina de palabras. U'na sefiora que habfa pedi-
do una docena de sustantivoes protestd airadamente porque le habian metido dos
adverbios. El carnicero le explicd que €] tenia que sacar todo el género y que
colaba un par de adverbios can cada docena dec sustantivos [...] [a sefiara
argumenté que lox adverbios no servian para nada y entonces &1 los mostré al
publico: eran umablemente y bastunte. Colocindolos, dijo, de forma alternativa
junto a uno de los sustantivos que se [levaba, polle, podria disfrutar a la vez de
una coinida agradable v suficiente, lo que era mucho para los liempos que
corrian.

La mujer acepto la explicacion de mala gana y se fue. Yo empecé a comprender
la importancia de distinguir unas partes de otras de la gramadtica...

Juan José Millas (2000}, L7 orden aifabético. Madrid: Santillana, p. 101.

En este fragmento tomado de £/ orden alfabético, novela de Juan
José Millas, lo desconcertanie es el sueeso, ¢l contenido de lo na-
rrado: en la carniceria se venden palabras. El texto jucga con el
lecior en realidad no es otra cosa que ficcion narrativa- , de modo
que el lector ha de reorganizar sus esquemas y conocimicntos para
re—construir la cohcrencia significativa del texto v para reconocer
el juego de ficeidn y metalingiiistico cn que se basa. Fsta claro que
cste tipo de actividad sirve para activar con mavor firmeza los
conocimientos lingiiisticos para observar y comprobar las posibili-
dades de cxpresion y de creatividad.

f.as aparentes paradojas —e!l diario protagonista ya no es el mismo
diario, ahora es..., se convierte otra vez... que suscita la forma
linglifstica son la clave formal del mensaje v del juego discursi-
vo/poético que se le ofrece al lecter. La atenta observacion permite
que el lector-aprendiz captc ¢ interprete el signilicado del texto y cl
juego semantico con que se ha eonstruido,
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EL DIARIO A DIARIO

Un sefior toma el tranvia después de comprar el diario y ponérselo bajo el brazo.
Media hora mas tarde desciende con el mismio diario bajo el mismo brazo,

Pero ya no es el mismo diario, ahora es un monton de hojas impresas que ¢l
sefior abandona en un banco de la plaza.

Apenas queda s6lo en el banco, ef montdn de hojas impresas se convierte otra
vez en un diario, hasta que un muchacho lo ve, lo lee, v lo deja converiido en
un monton de hojas impresas.

Apenas queda solo en el banco, el montdn de hojas impresas se convierte otra
vez en un diario, hasta que una anciana lo encuentra, fo Jee, y lo deja convertido
en un monton de hojus impresas. Luego se [o lleva a su casa ¥ en el camino lo
usa para empaguelur medio quilo de acelgas, que es para lo que sirven los
diarios después de estas excitantes metamorfosis.

Julio Cortazar (1970), “Material Plastico”, en Historias de Cronopios y de
Famas, Barcelona: Edhasa, p. 63,

En Ef diario a diario no sc expone un suceso maravilloso ni
extraordinario; es la exposicion de la alternativa funcionalidad de un
objeto tan comiiin como es un periddico. Ahf estd el efecto literario que
surge de la elaboracion lingiistica y que se puede aprovechar para el
aprendizaje. Para el aprendiz de LE, la lectura de este texto scria un
reto de cariz formativo, que le incitaria a agudizar la observacion
de los referentes lingliistico-gramaticales en una lectura atenta,

Aprender lengua con, desde, a través de los textos literarios

Segln el planteamiento que venimos exponiendo, en el aula de
LE los textos literarios se integran entre los recursos didaciicos que
estimulan las habilidades lingiiisticas. Ademas, las actividades con los
materiales literarios ponen en evidencia una destacada faceta cogni-
tiva del aprendizaje: la relacién de lo aprendido con los conocimien-
tos previos del aprendiz. Esta cuestion, considerada desde la opcion
de la recepcién del texto, indica que la comprension de un texio
por el lector estd condicionada por lo que previamente conoce y
por lo actualizado de ese conocimiento durante el proceso de lec-
tura. Q sea, que a través de su actividad lectora/receptora, el alum-
no interrelaciona distintos tipos de conocimientos: las nuevas refe-
rencias, usos y recursos (creativos y expresivos), las peculiaridades
formales del sistema de lengua combinadas con facetas pragmati-
cas y comunicativas; €] aprendiz-lector activa sus conocimientos y,
a través de la lectura, realiza una sintesis personal de aprendizaje
significativo. Estas actividades se relacionan con estos principios:

38



Se toma el texto / discurso litcrario como unidad de comunicacion.
Se parte de la concepcion del aprendiz-leclor como un sistenia
de referencia del fexto porque su comprension cstd en relacion
con sus conocimientos previos que constituyen sus aporlacio-
nes para interactuar con el texto (Iser, 1975 y 1976).

= Se consideran csenciales [as actividades cognitivas del proceso
de recepcion, por cuanto suponen de apropiacién y coopera-
¢ion en la construecion y reconocimiento de signiticados.

* En tode momento se pretende que los aprendices-lectores
relacionen sus conocimicntos previes en las actividades de Jec-
tura (inferencias. comprension, interpretacion) del texto para
que su aprendizaje resulte activo y significativo.

+ La actividad de aprendizaje se activa desde la interaccion tex-
to «» leclor para hacer de la lectura una experiencia de aprendi-
zaje (linglistico-comunicativo), de reconocimiento (pragmdtico,
culturaly y de disfrutc (estético).

¢ El conjunio de materiales literarios seleccionados (que consti-
tuyen un cunon especilico por su finalidad y funcionalidad en
la formacion en 1.E) son documentos lingiisticos que luncio-
nan como materiales de aulu.

¢ [l plantcamiento didactico se centra en [a inlegracidn de los
conlenidos y de los conocimientos comunicativos y Tuncionales.

e La secuenciacion de los contenidos se eslablece segun una

eoncepcidén amplia de competencia comunicativa y de funcio-

nalidad pragmética.

Se trata, pues, de dar cabida a la lteratura y a los materiales
literarios en la concrecion del curriculum, para que sean una eficaz
alternativa de ampliaciéon y de complementacion en la formacién
comunicativa, tratdndolos como materiales lingiilstico-cufturales.
I.a clave esta en potenciar los lextos lilerarios como produccion
aunténtica de la lengua, como maiterial auténtico para ei aula, por-
que aportan los cxponentes mas variados de posibles usos de la
lengua y porque permiten el desarrollo de diversas destrezas v
habilidades, Ne sc trata de subordinar ¢l texto literario haciéndole
mero soporie de gjercicios de andlisis estilistico, sino de asumirlo
mectodoldgicamente como un material de primera calidad/cualidad
que permite desarrollar actividades formativas,

En cuanto a la facela formativa, hay que destacar la relacion
interactiva que siempre s¢ produce cntre el texto y el aprendiz-lector.
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Esa interaccién lectora hace posible fa comprensién y Ia interpreta-
cién; gracias a ¢lla se potencian, se desarrollan vy se consolidan la
observacion, la identificacion de usos y valores expresivos —que
sirven para que el aprendiz desarrolle sus habilidades y sus recursos
comunicativos y para que amplle sus estrategias comunicativas—.

+Qué se puede hiacer con el texto literario en el aula de LE?

Las posibilidades de los materiales son tan diversas como la
variedad de los mismos textos, de las necesidades de aprendizaje y
de las actividades que se elaboren: «El uso de los textos literarios,
ademds de ser util para el desarrollo de destrezas de lectura, tam-
bién tiene interés para la actividad oral o escrita y para motivar a
los aprendices», como bien sefialan Gilroy y Parkinson (1996:215).

Se han expuesto diversos ejemplos, entre las justificaciones que
hasta este momento se han indicado; ahora se trata de dar un paso
hacia la concrecién de posibles actividades. Cuando los textos
literarios son seleccionados seglin fines y objetivos concretos,
pasan a ser material para las actividades del aula y, a la vez, sirven
para incentivar la lectura como procedimiento, estrategia y soporle del
aprendizaje. (5. Lazar, en su defensa de estos materiales seffala que «el
uso de la literatura como recurso ve en efla una fuente de materiales
gue, como oiros tipos de textos, se utilizan para llevar a cabo activi-
dades linglifsticas incesantes. Como es 16gico, si nuestro objetivo se
centra en el estudio de la literatura, el desarrolio de la “competencia
literaria™ de nuestros alumnos tendrd una importancia crucialy (La-
zar, 1993: 14). La concrecién didactica se gestiona en la adaptacion
de los programas, en las concreciones curriculares, en la inclusion
de alternativas metodoldgicas y de secuencias que tengan el texto
literario como referente y soporte para la formacion linglijstica.

En principic, esta presencia de la literatura en el marco del
aprendizaje de LE no tiene como fin prioritario el estudio estético-
literario' —aunque no tampoco lo excluye—, sino que centra la

¥ Collie y Slater expusieron una doble perspectiva sobre la funcionalidad de
la literatura, una de orden filolégico-cultura! y otra proyectada hacia la com-
plementacidén formativa del aprendiz de LE. La siguiente cita es significativa
porque en ella estd patente la presencia de las antiguas concepeiones de la
funcidn didactica de la literatura: «Leer la literatura de un periodo histdrico
determinado es, después de todo, uno de los medios que fenemos para
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atencion en los relcrentes lingliistico-comunicativos, de modo que
¢l texto literario ofrecc un amplio aporte de imput linglistico-
comunicativo gue supone la comunicacion cotidiana.

En la programacién y secucnciacion de contenidos, fa inclusion
de los textos literarios ocupa un espacio propio para la concrecion de
tareas y de actividades. Los materiales literarios pueden scrvir de
complemento a muchas actividades de aprendizaje, desempefando
la funcion de ampliar los reterentes v de maodelos lingliisticos con
que interactita didacticamente y se ejercila ef aprendiz.

Una advertencia: ¢s cierto que la “avtenticidad™ de la tengua
que se desarrolla en ¢f aula de LE es muy convencional, porque
depende en casi todos los casos de la situacion de aprendizaje que
s¢ desarrolla en ¢l aula y porque sigue las pautas propias de una
interaccion/comunicacion de aprendizaje, en lugar de las pautas
gue corresponderian a una situacion cotidiana e informal. Los
aprendices interaccionan, es cierlo; perc también lo es que suelen
hacerlo segiin las pautas que la unidad didactica v el prolcsor han
marcado. Por ello, esa interaccion comunicativa liene todos los
visos de verosimil {incluso de cficaz), pero no necesariamente de
auténtica o veraz. En este sentido, es muy reveladora la afirmacion
de Widdowson «la autenticidad de !a lengua en clase sera siem-
pre, hasta cierto punto e inevitablemente, una mera ilusiénn.
También es cierte que la luncionalidad de ese uso depende de [a
actitud que adopta el alumno ante la realizacion de las actividades
comunicativas, mis que del rccurso o material del que parte la
actividad. Y esto hay que tencrio muy presente a la hora de consi-
derar las “situaciones de comunicacidon” que derivan de los mate-
riales literarios.

La actividad central: Leer para opinar/
comprendey para aprender

La primera acttvidad, ineludible por razdn del tipo de matcrial
del que nos ocupamos, sord la lectura. actividad cognitiva obvia-

ayudarnos a imaginar cémo era la vida en un lugar desconocido: segura-
mente, la literatura antipua de nuestro propio pais se concibe, sobre todo,
como complemento de otros materiales usados para facilitar uua
mcjor comprension al estudinnte extranjero del pais cuya lengua csté
aprendiendo» (Colli y Slater, 1987:4).
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mente individual. Ahora bien, es cierto que, potenciando la comu-
nicacién de aula, la comprensién podrd potenciarse a través del
intercambio de preguntas, de aclaraciones y de actividades que los
aprendices realicen por parejas, en pequefios grupos o por otros
procedimientos. Las posibilidades de proyectar nuevos aprendiza-
jes de un texto dependen siempre de la comprensidn (previa) del
mismo. El aprendiz leerd y observara a la vez estas facetas pragma-
ticas que, finalmente, hacen comprensible el texto. Se espera que el
lector active sus conocimientos en un proceso de interaceion en el
que los saberes pragmaticos personales act@an como una via para
la comprensién y la interpretacion de los textos literarios. Las face-
tas basicas de la lectura en relacion con las actividades de aprendi-
zaje iran, esencialmente, en tres direcciones que, frecuentemente,
se fusionan: leer para hablar y opirar / leer para hacer/ leery
comprender para aprender.

Actividades a partir de la proyeccion del modelo SPEAKING

Para mostrar algunas facetas pragmaticas que pueden set objeto
de referencia para el aprendizaje desde los textos literarios, recurri-
mos al modelo SPEAKING propuesto por D. Hymes (1972) —gue
sirvio de referencia para que en el enfoque comunicativo, el dis-
curso oral espontaneo se hiciera centro de atencion del aprendizaje,
dicho sea de paso—. En el modelo SPEAKING se presenta la red de
componentes, de relaciones y de distintas facetas que intervienen
en los actos comunicativos y que, de modo muy patente, aparecen
en la interaccién comunicativa espontdnea, es decir, en la conver-
sacion; por ello, este modelo es susceptibie de ser considerado para
el empleo de los textos literarios con fines de formacidén comunica-
tiva,

También en un texto, los indicadores del modelo SPEAKING
—situacion, participantes, intenciones y objetivos del acto recomu-
nicacién, forma y contenido de los actos de habla, manera en que
se cumple un acto, canal de transmisidn, registro, cddigos verbales,
gestuales, normas de interaccion y género o tipologia textual- son
referentes para observar y comprender el significado y también
para establecer la orientaeion de las actividades a desarrollar, inci-
diendo en unos u otros aspectos.
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Neetting:
Participants:
Ends:

Acts:

Key:

Instrumentalities.

Norms!

(renres:

situacion (momento, fugar y cardcier psicosecial de la
situacion ¢ marco).

participantes (emisor-es, receplor-es).

finalidades, intenciones u objetivos del acto de comunicacion.
forma v contenido de los actos de habla.

clave, manera en que se cumple un acto.

instrumentos (canal de transmisidn, repistro, codigos
verbales, gestuales, cindsicos, proxémicos...),

normas de inleraccion y de interpretacion.

género o tipologia textual que se utiliza en el acto de
habla, argumentacion, exposicion, narracion, descripcion...

Observemos los siguicntes {ragmentos que (re)presentan situa-
ciones de conversacion telefdnica, con sus peeuliares interlocutores
vy con sus especificas situaciones de comunicacion. Por su tono e
intencion. ambos fragmentos nos facilitan la propuesta de activida-
des formnativas, a partir de las convenciones sociales de “interac-
cion via telefdnica™, solo cs preciso determinar qué facetas vamos
a trabajar {objetivos v procedimientos} y determinar las actividades

que resulten més adecuadas.

«Le habla el centestador automatico de
la doctora Ledn. Eslaré fuera de Madrid
durante alpunos dias. Para cualquier
asunto relacionado con la  consulta,
dirfyanse a la doctora Carreras, leléfone
5768527, Repito: 5768527, Si guicren
dejarme alpin recado de tipo personal,
haganlo por favor después de oir la
sefial. Muchas gracias.»

Apunté automaticaniente el teiéfono de
la doctora Carreras, y luego, cuande
soné el pitido, estaba a punto de colgar.
Pero reaccioné con ira:

—Chica, te digo [a verdad, no sé cémo
puedes tener clientela con esa voz de
higlo! Ya me lo diju el otro dia una
paciente tuya, que hablabas como desde
el Olimpe. Tu mensaje no invita a nada
y ademas es gramaticalmenle incorrecto,
porque parece que es el contestador el
que s¢ ha idw de viaje. Bueno, soy Soffa.
Te mandé unos deberes, ;los recibiste?, vy
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[6.30: Vuelvo a casa. Llamo por
teléfono al bar de la sefiora Merce-
des v €l seior Joaquin para pregun-
tar al sefjor Joaguin ¢omo ha ide la
aperacion de la scfiora Mercedes.
Contesta un individue que dice ser
un amigo de! sefor Joagwin, a
quicn sustituye en ¢l bar micnlras
¢l sefor Jeaquin cumple la funcion
(no reiribuida) de acompafante de
la sciiora Mercedes cn el hospital
donde ésta ha sido operada esta
mafiana. l.e apgradezco la informa-
¢idn v cuelgo.

16.33: Vuelvo a llamar al bar v
pregunto al individuo que cumple
las funciones del sefior Joaquin (en
¢l bar} si la operacion ha ide bien.
Si. La operacion ha ido bien y el
resultade ha side calificado de
satisfactorio por los facullativos. Le
agradezco la informacion y cuelgo.




luego he seguido escribiende cosas en un
cuadernc. Me estaba quedande bastante
bonito, perc de pronto se me ha acabado
el gas, no le veo sentido. Necesito que me
vuelvas a mandar a escribir, porque, si no,
me parece que €S una alucinacién mia,
que no te vi de verdad esa tarde. Que, por
cierto, no sé cuintos dias hace, pierdo
mucho la brijula del tiempo. No sé si lo
que te digo te parecerd personal o de
consulta. Igual te selecciona el género el
propio contestador. Yo mds bien [o cata-
logaria como refato a perdigonadas. Pero,
bromas aparte, estoy bastante mal y quie-
ro consultarte algunas cosas. Llamame
cuando vuelvas de donde sea.

Cammen Martin (Gaite (1992), Nubosidud
variable, Barcclona: Anagrama, pp. 117-118.

16.36: Vuelvo a llamar al bar y
pregunto al individuo que cumple
las funciones del sefior Joaguin
(en el bar) si se puede visitar a la
seffora Mercedes en el hospital
donde convalece. SI. A partir de
manana, de 10.00 a 13.00 y de
16.00 a 20.00 horas. Le agradezco
la informacidn y cuelgo,

16.39: Yuelvo a Hamar al bar...

E. Mendoza (1991), Sin noticias de
Gurb, Barcelona: Seix Barral, p. 46.

Objetivos:

1) Relacionar los componentes del modelo Speaking con lo ex-

puesto en cada texto.
2)

Determinar las situaciones de comunicacion.

3)
4)

3)

6)

Comentar los recursos pragmaticos y la adecuacion / inadecua-
cion de la interaccion.

Comentar las convenciones de habla, los usos y las peculiarida-
des quc se presentan en ambos fragmentos

Utilizar Jos referentes observados en el texto para la prictica en
¢l aula, en simulacienes de interacciones tclefdnicas en distintas
situaciones de comunicacion.

Utilizar los uses, formas y convenciones observados en el texto
y aprendidos en situaciones reales de interaccion.

Esbozo de actividades:

INDIVIDUAL: Lectura y observacion de peculiaridades del texto.

POR PAREIAS /PEQUENO GRUPO:

1}

Determinar en los dos textos:
» Los condicionantes de la situacidn de comunicacidn.
e La intencion de quien laina.
s El nticleo de la informacidn que se transmite.
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2) Elaboracién de un nuevo texto guién de interaccion telefonica.
* [.os alumnos claborardn los guicnes: quién llama, quién con-
1esta, mensajc del contestador, mensaje de respucsta...

* () bien unos grupos preparan los indicadores de situacion,
contexto, interlocutores, tema, ete. de una conversacion telefo-
nica, y otros grupos desarrollan la conerecion verbal,

EN PEQUERNC GRUPO:

1) Preparacidn —incluyendo su grabacion- de uno o varios mensa-
jes de contestador automatico.

2) Escuchar esos mensajes y responder con un mensaje adecuado
a la situacion interlocutor-contestador auiomatico-destinatario
personal.

3) Preparar diversas respuestas.

4) Responder y/o elaborar distintos mensaje que puede dejar el inter-
locutor.

3) Reconstruccion de los dislogos de ficcion de cada una de las fia-
madas, que se omiten en el fragmento de Sin noticias de Gurb.

PORGRUPOS:

I} Preparar nensajes de contestador, correspondientcs a distintas
entidades: familiares, amigos, empresas, distintos tipos de pro-
fesionales. etc. Otro grupo preparard las respuestas adecuadas a
sus tntereses. ..

2) Llamada dcl interlocutor en respuesta al mensaje grabado. ...

3) Didlogo eittre interlocutores

Observacion del habta, de la situacion y de los roles

A partir del fragmento tomado de la novela Ritmo lento
(1963), de Carmen Martin Gaite, sceuimos tomando como relcren-
cia de observacion los componentes del medelo SPEAKING. que
permiten observar peculiaridades del dialogo —cn su forma y cn su
contenido— que se recoge en cl texto: los roles que asumen los
interlocutores, las lareas que realizan, los criterios o ideas que
tienen sobre los nifios o su educaeidn en el mareo contexiualizado
de una situacion familiar y habitual.

45



—iEmilia, que no jueguen a guerras esos nifios! ;Emilia! Pero jdonde te metes?

Mi padre se asonaba a la ventana de aca del despacho, casi siempre abierta,
y mi madre a la de la cocina. Las dos estin en la parte trasera de la casa, tan
contiguas que de una a otra se pueden pasar cosas alargando fa mano; y era muy
frecuente para nosotros, cuando jugédbamos en el jardin, oir como mis padres se
flamaban desde sus respectivas ventanas, y verles asomarse a ellas.

—Aquli, en la cocina. ;Ddnde quieres que esté?

—Pero ;Qué haces?

—Recogiendo un poco estas cosas.

—Te escapas como un fantasma (No estdbamos aqui todos hablando hace un
momento? Mira méas bien a ver lo que hacen esos nifios.

—Nada. Juegan. Déjalos.

—Per¢ hacen ruido de tiros, ;no oyes?

—-Siempre gue son muchos hacen mas ruido.

—35i no es por el ruido. A mi qué me importa el ruide. Lo que importa es que
no jueguen a guerras. Diselo, anda. ;Quién saca esos juegos?

—Yonosé.

—Pues sal a enterarte. Y luego vienes. Déjate de recoger nada.

Mi padre no se enfrentaba con nosotros directamente maés que en los casos
graves, vy se limitaba a darle consignas a mi madre. Yo, cuando la veia salir al
jardin con aquellos pasos de gallina y detenerse unos instantes antes de flamar-
nos, recuerdo que pensaba: ;Pero cdmo se fas va a arreglar? ;Cémo querrd papd
que se las arregle para que la obedezeamos en nada?

Me parecia rarisimo que mi padre, tan listo, no se diera cuenta de aquello.
Porque si Aurora habia decidido que jugaramos a guerra, ;qué podia pintar mi
madre contra las decisiones de Aurora?

Era casi siempre Aurora, mi hermana, fa que proponia los juegos violenios y
peligrosos ¥ la que obligaba a les atros nifios a secundarla. Le enfurecia tener
que estar pendiente de los permisos v las decisiones de los mayores.

C. Martin Gaite (1963), Ritmo lento, Barcelona; Bruguera (1984), p. 52.

Esbhozo de actividades

INDIVIDUAL:

1) Explicar la situacion comunicativa, enumerar y caracterizar los
personajes que aparecen segiin el contenido de sus actos de
habla.

2) Sefialar los roles y tareas que presentan en el marco contextua-
lizado de la situacion que se describe,

POR PAREIAS

1) Sefialar las preguntas retoricas —las que no precisan o esperan
una respucsta concreta porque ya se conoce de antemano...—
2) Formular preguntas altcrnativas.
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TODO EL GRUPC

1) Debaie sobre los distintos modos y actitudes de comunicacién:
la accidn y la interaccion de los personajes en su contexto so-
cio-cultural. El habla y la informacion cultural. Uso e inlencion
de las interacciones verbales.

2) ¢(Cambiamos el didlogo? O sea, cambiamos la actitud de los
personajes —Emilia no asume las tareas domésticas sela, ¢} pa-
dre no da drdenes, los nifios juegan a otras cosas... -, o cam-
biamos toda la leméatica para manifestar actitudes y roles socia-
les distintos a los que aparecen cn el texio.

3) Elaboremos un didlogo que resulte “politicamente correcto™.

Sobre recelos, prejuicios y preconcepciones hacia
el texto literario en el aprendizaje de LE

Ya he mencicnado que en el dmbito de la ensefanza/aprendizaje
de LE es frecuente que los maleriales literarios sean infrautilizados.
Entre las razones que subyacen a esle hecho esta la concepeion de
la obra literaria como un tipe de produccidn peculiar ¥ particular:
se alega que los textos literarios presentan recursos estilisticos que
quedan muy distantes de las awénticas necesidades comunicativas
y de los objetivos de un aprendizaje funcional'. Pero este tipo de
prejuicio (en marcada recesion en la actualidad) no es aceptable ni
tiene una véalida justificacion, porque fa literatura ni es una produc-
cion inusual ni una relinada rareza cultural y, por consiguiente, las
obras literarias no puedcn ser “materiales” extrafios en el aprendi-
zaje de una lengua, de Ia que también son exponentes. Basta con
tener presente la narrativa contempordnca para comprender las

" En la ensciianza/aprendizaje de LE se tiende a presentar la modalidad
estandar (modalidad que suele resultar imprecisa, por definiciony; pero lo
cierto es gue en fos manuales no siempre se recoge la diversidad de con-
venciones, Usos. giros, expresiones. tormas de decir, etc. preestablecidos
culturalmente v en las unidades y en las secuencias de los distinlos mate-
riales v métodos hay auscncias de usos muy peneralizados que, por o
mismo, son de interés. Por su parte, los fextos literarios, a causa de su
potencial expresividad recogen una amplia muestra de modos de expre-
sion que amplian y matizan las modalidades de use que se ofrecen al
aprendiz de L.E. pucsto que cualquicra de esos usos tiene cabida en el
discurso literario y muchas de cllas cn el habla.
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diversas ¢ interesantes actividades que podrian surgir a partir de sus
textos para desarrollar conocimientos, tareas, actividades de apren-
dizaje comunicativo; igualmente, sélo hay que observar la ampli-
tud de usos que incluye el discurso literario como muestra de la
diversidad expresiva de la lengua, de Ia que lectores, hablantes,
profesores y alumnos extraen conocimientos y aplicaciones précti-
cas, pragmaticas y funcionales.

Frente a los reparos u objeciones, hay que considerar que el
texto literario es una fuente de informacion (pragmatica y cultural)
y que su funcionalidad didActica y formativa en el aprendizaje de
LE esta en relacion con facetas como la ampliacién y la consolida-
cién de la competencia comunicativa. La recepcidn (lectura, mani-
pulacion...) de los textos literarios reporta nuevos y variados refc-
rentes con los que el aprendiz amplia y diversifica sus
conocimientos sobre usos comunicativos. Como sabemos, en la
lectura, el aprendiz de LE activa los conocimientos que ya posee su
compelencia literaria (generalmente iniciada y/o formadaen LLI) y,
en parte, los transficre a su actividad de recepcidon/aprendizaje.

Posiblemente, lo que tradicionalmente se ha entendido como
“ensefianza de la literatura™ sigue condicionando a algunos profe-
sores, Tieles a sus preconcepciones, frente a lo que deberia ser la
educacion literaria (Mendoza, 2004). A causa de la desconfianza
hacia los texios literarios, a la identificacion dec la “ensefianza de la
literatura™ con la transmisidn de aspectos hisidricos, biograficos,
metaliterarios, etc. y con la prioridad del analisis de rasgos de fite-
rariedad (de inmanencia literaria) se plantean conflictes metodo-
logicos que descuidan las orientaciones que se proyectan hacia la
actividad del lector v que relacionan Ia lectura con el significado y
la forma del texto con las facetas pragmdticas de la comunicacion.
Aun después de haber sido superada la concepcién inmanentista de
lo literarioc —o sea, la bisqueda de los marcadores o claves que,
supuestamente, conferfan categoria literaria a los textos—, a veces
el profesor de LE duda sobre la efectividad y sobre la concreta
funcionalidad de los materiales literarios en un marco curricular y
metodoldgico centrado en la interaccidn, en las necesidades comu-
nicativas y especialmente orientado hacia el habla, el uso y la co-
municacion.

Estas dudas, en parte, se deben a la falta de atencién hacia el
tipo de aportacioncs (pragmaticas, nocio-funcionales, etc.) que apor-
tan los textos literarios y al temor de incluir los contenidos literarios
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en el marco de un enfoque comunicativo'™. La presencia de la litera-
tura crea dudas sobre la aplicabilidad de cierto tipo de actividades
comunicativas  Camo obviar la funcion peética para atender
sdlo a la prayeccién comunicafiva anle un texto de nolorias pecu-
liaridades estilisticas? ;Como dejar de explicar uno u ofre recurso
literaria que aparece en ¢l lexto v centrarse solo en el uso de la
fengua?—. Esas dudas incluso se acrecienan ante fa constderacion
de si debe atender a la faceta filologico-humanistica (o sea, al estu-
dio especifico de los autores y de las obras que representan e inte-
gran la denominada herencia o patrimonio culwral) o si se puede
obviar este tipo de conecimientos para utilizar directamente el texto
como material de aula. En este tipo de dudas se nota el peso de la
tradicion de una “ensefanza de la literatura™ y de la autoridad de
los clasicos —por contra, no sc tiene dudas en ¢ empleo de otro tipo
de textos como periodistico, publicitario, comercial. etc. —
También los aprendiccs tienen su grado de desconfianza respee-
to a las obras literarias (o respecto a la lectura de obras literarias en
LE}; sus recelos se suman a la prevencién que muestra el profeso-
rado hacia fa misma presencia de las producciones literarias ¢n cl
entorno de la formacion lingiiistica. Cicrtamente, como dice A, D.
(Cohen, «muchos aprendices de LE procuran evitar la leciura por-
quc les parece muy dificil. Sin cmbargo. el lector alertado pucde
hacer esfa tarea mas facil. Lecr un material que no resulta intere-
santc o que estd plagado de palabras desconocidas sdlo producira
frustracion y falta de ganas de continuar leyendo» (Cohen, 1990:
73). La desconfianza del aprendiz suele cstar motivada por sus
preconcepeiones sobre las caracteristicas (forinal, lingiifstica, es-
tructural, etc.) del uso de la lengua en el discurso literario, por su
rechazo ante las dificultades que presupone la lectura de fodo lo

** Conviene diferenciar matices respecto a las conexiones que mantiene la
literatura en ¢l aprendizaje de lenguas, segun se trate de L] o de LE. Para
la formacidn en L1 no es procedente subordinar la literatura, a modo de
simple soporte, a las actividades y ejercicios de lengua, porque el alumno
de L1 ya recibe de continue el considerable y amplio inpur lingiiistico que
le aporta el uso cotidiano y los referentes pragméticos que le garantizan
una compelencia comunicativa basica. [n un contexto de aprendizaje de
1 1, el estudio literariv cumple la funcionalidad especifica de potenciar la
formacion estético-lileraria del aprendiz -formacion para apreciar y valo-
rar las cualidades estéticas—, a fin de hacerle participe de los valores cultu-
rales y estéticos que cerresponden a su grupo cultural,
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que se considera literario. Y, quizas, también influye la conciencia de
sus limitaciones, de las limitaciones de sus competencias para en-
frentarse a Ja comprension del discurso literario. E, incluso, su des-
confianza respecto a la efectividad metodolégica de lo que la lectura
de obras de valor “estético” le puede aportar a su formacion.

Posiblemente, la causa de Ia reserva y el recelo del profesorado
respecto a las posibilidades formativas de la literatura, esté en al-
guno de los siguientes motivos:

¢ Se da por supuesto que el discurso literario es per se criptico y
complejo, repleto de implicitos metaliterarios, que esta efabo-
rado sobre usos y recursos que solo pueden ser desentrafiados
a la luz de supuestos de la teoria literaria y con ayuda de apor-
taciones de la critica.

» Se supone que el discurso literario es una suma de complejida-
des lingiiisticas y culturales.

e La evocacion de “lexto literario” se asocia con la idea de comple-
Jidad lingiifstica y dificultad y provoca la duda sobre la validez
o la eficacia del texto literario en relacién con los objetivos de
caracler comunicativo.

¢ Se recela de la efectividad del empleo de textos literarios porque
se considera que lo literario, €n abstracto, resulta demasiado
complejo para aprendices que ain no dominan las habilidades
basicas para el uso de una lengua.

¢ Se¢ considera ¢l discurso literario como modalidad muy elabo-
rada —entiéndase rebuscada— y solo de inlerés para la expre-
sibn poética.

El conjunto de estas suposiciones crea y mantiene un error de
graves consecucncias didacticas, metodologicas y de aprendizaje,
porque con una exclusién de este tipo se niega una parcela del
lenguaje que, debidamente empleada en ¢l aula, resulta atil y enri-
quecedora para ampliar y perfeccionar las destrezas comuricativas,
y esto sin necesidad de que el discurso literario sea modelo a imi-
tar. La via de solucion a estos conflictos pasa por la integracion de
los materiales literarios en las actividades de aula sin alterar los
objetivos comunicativos de aprendizaje.

Hay tanta diversidad de recursos, de tipologias textuales, de
temdticas en las obras literarias, que siempre podemos encontrar
textos muy peculiares. ;Qué opinarian de estos dos textos, de in-
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dudable catalogacion literaria? ;Qué cualidades los hacen validos
para ¢l aula de LE o qué aspectos los hacen “imposibles™? ; listan
proximos a los usos y funciones de la lengua mas inmediatos?
Dejamos a la consideracion del lector las razones y criterios de

16
valoracion .

MULATA

Ya yo me enteré, mulata,
mulata, ya sé que disc
que yo tengo la narise
como nucla de cobbata.

Y fijate bien que it

no ere tan adelantd,

poqgue fu boca ¢ bien grande,
y tu pasa, colord.

Tasnto tren con tu cueppo,
tanto tren;

tanto tren con tu boca,

tanto frcn;

tanto tren con tu sojo,

tanto tren,

Si td supiera, mulata,

la veddi:

que yo con minegra tengo,
y ne te quiero pa na!

Nicolds  Guillén  {1930),
Motivos de son, p. 66 (reco-
gido en Swmma Poética.
1977, Madrid: Catedra.

De buena mafiana ya estaba yo en el quiosco
del sefior Marianc hojeando la prensa de
nucstra ciudad, donde no me costéd dar con lo
que buscaba. A saber:

+

Manuel Pardalot i Pernilot
Natural de Olot
Presidente de 1a sociedad £2f Caco Espadiol
Fallecio ayer a la edad de 56 tacos habienda
recibido siete tivos y la bendicion papal.
Sus afligidas ex esposas Moniserrat, fennifer,
Donatella, Tatiana Gregorovna, Liu Chao Fei
y Montserrat bis, su hija [vet y demas familiares,
socios, colaboradus, empleados y amigos ruegan
una oracién por el elerno descanse de su alma.
I3 sepelio se efectuard a las F0 horas
en la parroquia de La Concepceidn.
No se invita particularmenie,

Eduarde Mendoza (2001), Lo aventura del
tocador de sefioras, Barcelona: Seix Barral, p.
83.

1 «McRae (1991:2-3) distingue entre lenguaje referencial, que comunica
solamente en el nivel informativo, y lenguaje representativo, que involucra
la imaginacion del lector. Define un texto literario como cualquier material
imaginalivo que estimula una respuesta en el lector, incluyendo cancicnes,
dibujos, frases hechas y proverbios» (Gilroy y Parkinson, 1996; 2]4).
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Capitulo 2

FL TEXTO LITERARIO COMO MATERIAL EN
EL AULA DE LENGUA EXTRANJERA

La literatura proporciona maravillosos materiales para oblener de
nuestros alumnaos intensas respuestus emocionales. Ademdis de ser
una manera provechosa de involucrar integralmente al aprendiz como
persona, el uso de la literatura en el aula le brinda una excelente
oportunided de expresar sus opiniones, reacciones y sentimientos.

[.azar (1993: 3)

El texto literario como exponente de usos,
no como modelo de lengua

I:s posible aprender de la litcratura: pero cs muy dificil ensefiar
literatura, Entre los conceptos de “cnsefianza”™ v de “literatura”™ hay
una dificil conexion de vinculos. T.a literatura dificilmente soporta
que se la subordine a un objetivo tan peculiar como es el de su
ensefianza. Cuando [a literatura se hace objeto de estudio. se e
hace perder parte de su escncialidad. Cosa distinta es ensefar y
desarrollar habilidades, destrezas y cstrategias para acceder a las
obras, o sea a los textos literarios. Habrd que tener muy presenie
que el texto, segun U. Eco es un «artificio sintdctico-scmantico-
pragmalico cuya interprelacion prevista forma parte de su propio
proyecto generativoy (Eco, 1985: 84) y que «el texto es un conjun-
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to lingiistico empirico, producido en una préctica social determi-
nada, fijado sobre cualquier soporte» Rastier (2001: 21); estas
definiciones atiendcn a la faceta pragmatica del discurso, pero
también al espacio del destinatario para reconstruir el significado.
En los planteamientos tradicionales, los métodos de aprendizaje
de LE hicieron de los textos literarios un pretexfo para los ejerci-
cios de traduccion, que se constitufan en la clave metodolégica y en
la actividad bésica de un aprendizaje de base gramatical. La justifica-
cion de ese empleo se baso en la idea que la obra literaria (el discurso
literario} cra el mejor modelo de lengua —cuestidn que hoy no se pue-
de afirmar sin establecer muchas matizaciones—. Al asignarle el valor
de *modelo”, las producciones literarias fueron el objeto de referencia;
la metodologia se complelaba con el estudio de contenidos gramatica-
les, con todo su cardcter normativo como eje central, La revision de
este planteamiento, obviamente, sefialé que Ia funcionalidad de los
textos literarios —como simples objetos de traduccion— era limitada,
insuficiente e inapropiada para los fines comunicativos. A su vez, la
revision de los supuestos comunicativos en la ensefianza/aprendizaje
de LE (segfin las consideraciones de autores como Widdowson, Lazar.,
Carter y Long, entre otros) ha mostrado io impertinente de la margi-
nacién de los textos literarios del curriculo comunicativo de LE.
Ahora, cn el contexto del aula de LE, las producciones literarias
se muesiran como exponentes, ¥ no necesariamente como modelos de
realizacion de los usos linglifsticos; ésta es la diferencia conceptual
que ha de incidir en la metodologfa. Ninguno de los dos textos si-
guientes es un modelo de lengua (jen qué aspectos resultarian ser
modelo? ;si uno fuera “modclo”, el otro habria de ser atipico?); pero
ambos son breves muestras de las posibilidades de uso, son exponen-
tes de lengua oral en el registro cologuial —a pesar de estar escrito—y
de expresividad poética. Cuando se contrastan, se aprecia mejor que
los textos son exponentes de uso de lengua, sin ser, necesariamente,
madelo de la lengua. Bastan dos brevisimas muestras cn contraste:

La muchacha morena, de la blusa | -Y 5ige. muerto, en pie. Pero te llamo

rosa, intervino: a golpes de agonia. Ven. No quieres, Y
—Tampoco te pienses que es oro | 5i20, muerto, en pie. Pero te amoa
todo lo que reluce, tio. besos de ansiedad y de agonia.
—Ostras! ;A qué te refieres? No quicres. T, que vives. Tu, que hieres
—Yo sé lo que me digo. arrebatadamente el ansia mia.

Miguel Delibes (1978), £/ disputado | Blas de Otero, Ta que hicres. De dngel
volo del Sefior Cayo, p. 123. Desti- fieramente humano,
no. Barcelona,
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El texto literario no es un material atipico, sino que es una mues-
tra mds (potencialmente es Ja mds rica en diversificacion entre todas
las modalidades) de la produccion lingiiistica. Se trata de malcriales
que ofrecen la posibilidad de trabajar (siempre a partir de la lectura)
muchos de los objetivos concretos de la programacion. En el apren-
dizajc de LE, la adecuacion de los materiales literarios depende de la
coherencia del input que aportan en relacion con los objetivos y con
las actividades previstas, segin el nivel de los alumnos y el tipo de
habilidades a trabajar. Cada texto seleccionado habria de ser un
exponente de peculiaridades discursivas y de uso, para que ¢l
aprendiz-lector conozea la diversidad de muesiras, indicadores
pragmiticos de la lengua meta que recogen el discurso literario
{escrito). Su proyeccidn en la ensefianza / aprendizaje de LE como
exponente de uso es una responsabilidad metodoldgica del profesor.

Un texto bien seleccionado —y sobre todo si cuenta con activi-
dades bien disefiadas y eficaces— serd siempre un eficaz material
didactico que refleje las facetas pragmatico-culturales y comunica-
tivas de actos de habla, ademds de peculiaridades poéticas. Claro
estd que la presencia de textos literarios en el curriculo de LE ha de
estar orientada por ¢l enfoque, la metodologia y fas actividades que
se derivan de algunos supuestos de los estudios literarios —asi su-
cede, por ejemplo, con la oricntacién interactiva de la lectura, justi-
ficada desde diversos supuestos de las teorias de la recepeion—,

Indudablemente, lo esencial y bédsico que se puede y sc debe
hacer con un texto literario es leerlo y disfrutarlo comprendiendo e
inferpretando su significado. Y, en ¢l aula de LE, ademas pueden
hacerse actividades diversas. Afortunadamente, desde hace unos
afios, las innovaciones y las revisiones de los enfoques y de la
metodologia en la ensefianza/aprendizaje de LE han redescubierto
desde nuevas perspectivas las peculiaridades del discurso lilerario
y han justificado su cmpleo en el aula. Esta nueva valoracion ha
revelado que los textos lilcrarios contienen interesanies aspectos
funcionales para completar y complementar la formacién en LE.
Pero no siempre [ue asi.

La dimension literaria en la formacion lingiiistico-comunicativa

Las innovaciones del tratamiento didactico de la litcratura sc
sitiian en la perspectiva de la recepeion, de la actividad del lector y
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del proceso interactivo entre las aportaciones del texto y las del
lector. Esta concepcion vertebra actualmente el paradigma de la
didictica de la literatura {Mendoza, 2004) v ¢s ia base para la
coordinacién de los procedimientos y de las actividades didacticas
y formativas de las destrezas lingiiistico-comunicativas, porque el
texto literario es resultado de sucesivas codificaciones.

El discurso literario se apoya en una primera codificacion (segln
el sistema de la lengua) v, sobre ésta, en una codificacién mas com-
pleja (los enunciados asumen los valores que les reportan las conven-
ciones literarias, de género, estilo, tendencia estética..., ademas de los
efectos intertextuales que proceden de su relacion con otras obras). El
discurso literario se configura como un sistema semidtico en el que se
codifican informaciones no primarias, se elaboran a pariir de los
elementos del sistema de lengua y proyectan su significacion desde la
perspectiva artistico-cultural para asumir valores literarios' . El apren-
diz de LE se apoya en el codigo semidtico 1 (sistema de la lengua)
y se mueve en el codigo 2 (uso literario de la iengua), con e! fin de
aproximarse al codigo 3, de valoracion cultural de la obra literaria.

Codigo semidtico 1 Cdédigo semidtico 2 Cdédigo semidtico 3
Lertua Use literario de la lengua | La obra literaria comae sighe
Sistema d{: lengua Texto literario La obra en el marco cultural
Uso de la lengua La obra como sistema Integracion de 1a obra

En el aprendizaje de LE centramos las actividades con mate-
riales literarios en la correspondencia entre los cGdigos semidticos
1 y 2. Ll reconocimiento de las referencias lingliisticas permite
acceder al siguiente nivel discursivo especifico. De ese modo, el
texto literario, como recurso y material diddctico, activa un doble

' «En apoyo del uso de textos literarios, Kramsch se refiere a la diferencia
hecha. por Bakhtin entre discurso univoco y discurso de doble voz, con el
texio literario como antonomasia de este dltimo. En su opinicn, el discur-
so literario y el no literario difieren en grado pero no en tipo, con ¢l artfcu-
lo de periddico, el ensayo y ¢l cuento, en un continuum que va del discur-
50 univoco al discurso de doble voz» {Gilroy y Parkinson, 1996: 216).
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tipo de interaccion formativa: 1} la interaccion propia de la lectura;
¥ 2) la interaccion que conduce al aprendizaje que resulta de la
cooperacion/interaccion entre los conocimientos previos del apren-
diz-lector y los referentes del texto. El resultado de estas interac-
ciones de lectura y de aprendizaje se muestra en la ampliacion de
las competencias lecto-litcraria y comunicativa. Lt paso al cédigo 3
quedaria para estudiantes de nivel superior o de especializacién,

Del sistema de lengua al discurso literario

La proyeccion comunicativa y el soporte literario no se exclu-
yen, sino que se complementan en el marco comiin que comparten,
quc es la lengua. La eficacia didactica del empleo de los textos
literarios se centra en la contigiiidad de los usos, en el continuum
lingiiistico entre el uso cotidiano y el uso poético. La contigiiidad
de usos lingitisticos que estdn presentes en el discurso literario es
el aspecto esencial para comprender la funcionalidad de los mate-
riales literarios. Este hecho se relaciona con otro tipo de contigiii-
dad: la que hay entre la competencia lingitistica y la competencia
iteraria; la interdependencia y tas vinculaciones entre ambas com-
petencias'® hacen posible que el lector comparta conocimientos y
recursos lingiiisticos, activando todo tipo de conocimientos para la
comprension del texto literario, De este modo, las competencias
interactian, se apoyan y amplian enfre sf: «Las competencias del
lenguaje y comunicativas interaccionan por cjemplo de manera
compleja con otras capacidades socioculturales mds ampliasy (Pe-
karek, 2005: 49).

* Desde la perspectiva de la teorfa literaria y a proposito de la lectura
literaria, M. Riffaterre también sefiala este tipo de vinculacién casi con
perspeciiva didactica: «Dicho de otro modo, su competencia lingiiistica le
permite percibir las agramaticalidades, mds aun, le es imposible ignorarlas;
puesto que es precisamente sobre esta percepeion que el texto posee un
gonirol absoluto. Las agramaticalidades son el resultado del hecho de gue un
sintagina se ha generado por una palabra que deberia haberlo hecho imposible
¥ de que la secuencia verbal poética se caracteriza por las contradicciones
entre las presunciones ligadas a una palabra y sus implicaciones. La com-
petencia literaria es igualmente necesaria: depende de la familiaridad del
lector con los sistemas descriptivos, los lemas, los milos de ta sociedad a
la que pertencce y, sobre todo, de otros textos» (Rilfalerre, 1990: 16).
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Y, ademds, téngase en cuenta que, como seiialan Gilroy y
Parkinson, «I.a distincion entre lenguaje poético y estandar ha sido
cuestionada por muchos escritores en el campo de la linglistica y
de la ensefianza de lenguas. Fagleton (1983), Brumfit y Carter
(1986) y Roger (en Brum[it, 1983) han planteado que no es posible
aislar hechos que sean exclusivos de la lengua literaria» (Gilroy y
Parkinson 96:214). También M. Stubss (1984} sefiald que /as dife-
rencias entre lengua hablada, escrita y literaria son, en parte,
artificiales, y la lingiiistica las ha exagerado; esta idca resulta de
notorio interés didactico, para comprender las vinculaciones que sc
dan en el uso de la lenpua y que el aprendiz necesita conocer.

He aqui un gjemplo: un texto literario para observar referentes
lingilisticos, usos coloquizles y conocimientos socioculturales:

Recorrid Ja mesa, sefialande uno a uno con ¢l dedo:

—Doce solas, tres cortados y dos veteranos —dijo cuando termind el recuento.
Levantd la voz para |lamar—; jjPrimo!!

—Dezja, ya voy yo; no te va a ofr -dijo Laly.

Arrastrd la silla hacia atrés y se incorpord. Camind hasta la puerta marcando
inconscientemenie la ondulacion de sus caderas. Los ojos de Rafa, hizqueando,
se fueron tras sus pantalones vaqueros:

—Esta nifia —dijo cuando salié cada dfa estd mas buena. ;En qué estara pen-
sando Arturo?

—(Qué Arturo? —pregunt6 timidamente Pedrito, el Perplejo.

—iOstras! ;/Qué Arturo va a ser? jSu marido!

—E] Senador ~aclaré Angel Abad.

Afiadié Rafa como para si:

—En dos afios le hace dos hijos y, luego, si te he visto no me acuerdo.

La muchacha morena, de fa blusa rosa, intervino:

—Tampoco ie pienses que s oro todo o que reluce, tio.

—Ostros! ;A qué te refieres?

—Yo s¢ lo que me digo.

Se abrié la puerta ¥y reaparecio Laly:

—Ahora lo traen - dijo. Se dirigié a Victor—: Dani te reclama. Estd muy excita-
do. Yo te pasaré ef café.

—Vale, gracias —dijo Victor.

Miguel Delibes (1978), £ disputado voto del Sefior Cayo, Barcelona: Destino,
p. 123,

El texto ofrece la posibilidad de que sea objeto de observacitn,
comentario y explicacion del significado de formulas como “Doce
solos, tres cortados y dos veteranos”, cuyo sentido depende esen-
cialmente del lugar y del contexto en que se digan; otras expresio-
nes como «Esta nifia cada dia estd mds buenays, «En dos afios le
hace dos hijos y, luego, si te he visto no me acuerdon, «Tampoco te
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plenses que es oro todo lo que refuce, lioy posiblemente neccsiten
s aclaracion en relacidén con el registro coloquial, Todas ellas
pucden dar buen juego en actividades para que ¢l aprendiz conozca
formas del lenguaje cologuial cotidiano. Efectivamente, en las
creaciones literarias —es-pecialmente en la narrativa  se recrean
facetas y situaciones comunicativas: los personajes de ficcion pro-
veclan sus actos de habla a partir de la experiencia cotidiana del
uso del lenguaje; o. si se prefiere. a partir de la experiencia prag-
matica personal del autor, quien la adapta a cada situacion y segln
las caracteristicas de los diversos personajes.

Y no es s6lo en la narrativa donde aparecen los recursos coloquia-
les: la poesta también se sirve de ellos para crear su discurso/mensaje.
Véase el pocma de Gloria Fuertes La vida es un “Desde luego ™, en el
que se suceden formulas, expresiones coloquiales de los que hace uso
metaforico al identificar [a vida con un “desde luggo™, un “pues s7...

La vida es un *Desde luego”,
Un “jPues sif”
Ln no parar de somresa en sorpresa,
Un po poder decir nada;
“de esta agua no beberg™;
todo es escurridizo
-aqui cae el més santo- .

Yo no entiendo nada.

Bueng, algunas veces entiendo todo.
Hay curas que matan desde el confesionario,
Y ofros lan fontos que se dejan matar.
Los puebios no se entienden.

Urge ser protesor de idiomas,
Paciencia, algunos siglos

Y podiemaos desentendernos

De este no entender nada,

Dc este latipo,

De esie latipuilio de... *jPues si!”

Gloria Fuertes €1968), Poeta de grardia, p. 174 (recogido en (Obras
Ifncompleras, edicion de Gloria Fuertes., Madrid: Catedra, 1981.

Claro que para entender este texto, mas que tener conocimicntos
de estilistica, es necesario conocer algunas cxpresiones idiomaticas
comuncs, y tener activado el detector de la ironfa, para no dejar de
obscrvar que «l.os pueblos no se enticnden / urge ser profesor de
idiomas». El ejemplo que constituye este poema justifica la idea de
(3. Lazar: «La utilizacion de [a poesfa no se ve simplecmente como
un fin en si mismo, sino coma un medio para profundizar en ¢l
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conocimiento de la lengua. El uso esporadico de un poema vincu-
Iado lingiiisticamente con alguno de los contenidos iéxicos o gra-
maticales de determinada leccion suele ser una agradable manera
de reforzar dichos contenidos» {Lazar, 1993: 100).

Como vemos, la incidencia del sistema de lengua sobre el
desarrollo de la competencia comunicativa y su contigiiidad/conti-
nuidad con Ia competencia literaria se proyecta desde un vértice
comuin (el sistema) a través del discurso literario (en relacién con
otros tipos de discurso) (figura 2). El esquema triangular es una
representacion de como el punto de partida es el sistema de lengua
(que preside el dngulo superior) y se realiza en distintos usos (para
simplificar, s6lo se indican el uso literario y el uso estindar) y se
concreta en cl texto (que se hace precisa la habilidad lectora); para
su comprension se activan las distintas compctencias y sc fusionan,
por una parte, las aportaciones de las compeietcias literaria y co-
municativa y, por otra, las aportaciones del ifmput lingiilstico y
pragmdtico que potencialmente puede/debe aportar el texto.

USOLITERARIOS | % USOESTANDAR
DISGURSO  LITERARIO
POTENCIALIDAD EXPRESIVA DE{_ SISTEMA DE LENGUA

o
K
Iy
2

Y
't
‘.
“

LUTERATURA G, TEXTOS .., LECTURA
& SELEGCHON DE ",
] MATERIALES LITERARICS | %,
)
i INPUT

LINGUISTICO, FUNCIONAL Y PRAGMATICO

[0 S S—— SO B
ceDIGO CODIGD
ESCRITO ORAL
INTEGRACION DE COMPETENCIAS
confinuum
CGMPETENCIA COMUNICATIVA, ... oo COMPETENCI A LECTO-LITERARIA

Figura 2. Del sisiema de lengua a la activacion de habilidades y competencias.
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Teniendo en cuenta estos aspectos, se cxplica ia importante
complementacion que en el aprendizaje funcional y comunicativo
aportan los textos literarios cn el conjunto de las actividades de
formacion lingiiistica, cuando éstas se intcgran en las sccuencias
didactieas que potencian la activacién/actualizacion (o sea, lectura
personal) de conocimientos del aprendiz-lectar y la actividad inter-
activa respecto al texto cscrito en la lengua que aprende.

Las textos muestran la continuidad de
usos lingiiisticos para el aprendizaje

La continuidad v contigilidad de usos lingiifsticos permite que
las actividades que sc realicen con los textos literarios ayuden a
elaborar inferencias (de obscrvacion y aprendizaje) sabre ¢l siste-
ma de lengua y sobre su uso. El aprendiz obtiene datos a partir de
la observacion de las convenciones en el uso literario de la lengua
y se sirve de cllos para inlerir nuevos conocimientos sobre el sis-
tetna de lengua —tengamos en cuchta quc «el texto literario diluye
en la lengua cotidiana su ritmo, sus ecos, su norma y sus eslcreoti-
pos» (Canvat, 1999)-. Todo tipo de uso (coloquial o literario...) se
realiza sobre el ¢je de la continuidad del sistema de lengua que
sostiene los distintos registros vy modalidades de uso. Las realiza-
ciones de una lcngua se apoyan en usos y recursos que median
entre dos hipotéticos extreimos de ese eje, que serian el uso comu-
nicativo cotidiano del lenguaje ¥ el use poético,

La potencialidad dc los usos (literarios, comunicativos, colo-
quiales) es tan {lexibie que da de si hasta llegar a los extremos que
corresponden a la expresion poélica y a la expresion colidiana. En
este hecho. tenemos una razon esencial para justificar la eficacia
didéctica del cmpleo de los textos: la existencia del continmmum
confiere ctectos globalizadores en el aprendizaje y en la apropia-
cion del sistema de [a lengua meta.

La contigiiidad lingiiistica que s¢c muestra en el discurso litera-
rio permite contrastar rasgos espeeificos de la lengua oral v escrita,
del habla y del discurso literario. Ei siguiente texto muestra ¢omo
la intencionalidad discursiva utiliza la “reproduccion™ del registro
coloquial oral —en este caso como tecurso, soporte— para caracicri-
2ar al personaje cn consonaneia con la temdtica que exporne.
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«En mi casa me dicen que no lo cuente, que qué va a pensar la gente. Yo les
digo: anda que no tenpo yo cosas en las que pensar para encima ponerme a
pensar en 1o que piensa el lector de una. Nada, que me han dado un premio y a
mi cuando me dan un premio ¢s que lo tengo que soltar, Y ne es por vanidad
como la que tienen los escritores. Lo suello: es el segundo afio que me dan el
premio en el banco por ser la que mas ha gastado con la tarjeta en el pasado
gjercicio. Pensara la gente, qué gilipollez, pero a mi me hace ilusion. Vamos,
ahora mismo me dicen que el afia que viene le dan el premio a ofra y como que
me jode. A mi suegro no se lo puedo contar porque los suegros siempre piensan
que las nueras tienden a arruinar la vida de sus hijos. No les falta razén: vo
estay en ella.n

Elvira Lindo (2005), “El tronco-mévil”, en &{ principe encantado y otros cuen-
fos, p. 26. Ed. H. Kliczkowski-Onty book. S.L.

Este fragmento recoge la presencia transcrita de muestras y usos
de la lengua oral-coloquial (reflejada segin las convenciones del
codigo escrito), algo asi como «escribe como hablan, como «pen-
sar en voz alta» o como un mondlogo interior en registro cologuial.
Con fragmentos de este tipo, se pueden elaborar actividades muy
diversas —improvisaciones orales (escritas) y escritas (orales) en el
aula, producciones escritas en diferentes registros, cambios del
punto de vista del narrador fella dice que...), cambios de registro,
ete.—, lo que siempre exigird la activacion de diversos conocimien-
fos y haran que el texto literario ayude a consolidar y a transferir
aprendizajes, a construir inferencias sobre el funcionamiento del
sistema y el uso de la lengua.

Teniendo en cuenta estas consideraciones vy ejemplos, se com-
prende que la amplitud del input del texto literario llega a cubrir
muchas necesidades de formacion lingiistica desde las aplicacio-
nes diddcticas que se deriven de los materiales literarios v que la
clave formativa estd en atender a las pautas que tienen valor ¢ inte-
rés para lo comunicativo.

El texto literario como documento y material para el aprendizaje

El texto literario es un material, un documento en si mismo,
susceptible de ser trabajado y explotado didacticamente segin los
intereses especificos de profesores y afumnos; €s un material que
se adapta a cualquier enfoque que hayamos clegido. Es facil com-
probar que son aufénticos materiales diddcticos, tan reales y tan
vilidos como pueden ser los textos periodisticos vy los anuncios
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comerciales, los folletos de instrucciones u otros textos de uso
cotidiano que se utilizan en una clase de LE.

Una noticia de prensa es, indiscutiblemente, un documento
real, auténtico; aunque quizd no todas las noticias “de actualidad”
se considerarfan vdlidas o adecuadas para desarrollar actividadcs
cn cl aula de LE. Pero también hay noticias peculiares, como la
que aqui se recoge —a medio camino entrc lo insdlito, lo inverosi-
mil o la lceidn—. Serd preciso que el aprendiz lea con atencién la
noticia para comprender la trama de sucesos enrcvesados, propios

del realismo mdgico, que conticne,

El alcalde que detuvouna
vaca declara ante el juez

Filduenoreclama los terneros nacidos en cautividad

m Vigo - El ex alcaide de fBa-
yora, fierto Aodngues, prestc
ayer declaracion en un juzgado de
Vigo araiz de [z cavsa civil que se
sigue par Bf apresamiento de una
vaca que osG pastar eo lefrenos
municipales. € hacho gourrid en
1983 y desde enlonces el propie-
larioreclarmala vaca.

El que fuera alcalde del mind-
cioio da Baycna hasla et pasado
10 de junio dijo que, et 2 de oelu-
bre de 1983 fue lesugo de i& in-
fraccion perc no de la detencidn
del anenat, La vaca, Gue responds
ab nombre de Pmia, fue captiorada
por orden del alcalde acusada de
pastar en los lerrenos municipa-

lesdolaPaima

El propietario de i vaca, José
Costa, alegd gue el animal pasta-
ba ea los terrenos donde hoy se
ubica el parador nacional Conde
e Godomar posgue se escapc
por una Zopa en i que ia muralla
delivide estaba derruida.

Finta estuvo encarrada 6o un
local def ayuntamienlo donde se
nogé a comer. £1 alcalde resolvid
que el cartero de Belésar seencar-
gafa de su manwlencion a A vez
que iinponia 8l duedc una muita
de 25 000 pesetas y und indemni-
Z2CION Gue senegd a pagar.

Elcaso aur conlinua. El carte-
ra de Beldsar murio paro su viuda

tomd el relevo en el cuidade del
animal El caso se ha comglicado
rorque la viuda def canlero pde
que s2 le paguen los gastoy de
reglusion del aémal duranto estos
cualro anos, Gl duedn, Jose Cos-
ta, regtama I3 vaca, una cantidad
economica por fa leche y gl bene-
fico que ha generado el aboho
producido gor el anima! Tambsan
reclama los tres terneros que ha
parido Finfa en este tigmpo,

Ef jizgada de primiera instan-
ciade Yigo serd slque resueiva la
potémica de la futela de |z vaca y
la legitmidad de su detencitin
aunque ef lallo o se comotera
hasla dertro de varios meses

Iof Periodico, 14-11-1987.

Claro que, por otra parte, podemos enceniramos con obras
literarias que incluycn elemenios tan reales que parecen haber sido
sacados del entorno cotidiano. Al abrir el libro el lector de la novela
Cinco horas con Mario se encuentra con la esquela mortuoria del que
serd protagonista ausente. Evidentemente, la esquela forma parte
del iexto de la obra —y es un documento auténtico de la ficcién
novelesca~ porque contiene datos {edad, nombres y parentesco) de los
micmbros del entorno familiar. Vemos, pucs, la presencia de una
tipologfa textual muy peculiar, que funciona como apertura del refato.
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T

ROGAD A DIOS EN CARIDAD
POR EL ALMA DE

D. Mario Diez Colludo

que descansé en el Sedar, confortado
con les Auxilios Espirituales,
el 24 de marzo de 19686,
a Jos 49 aiios de edad

— R ILP —

Su desconsolada esposa, dofia Marfa
del Carmen Sotillo; hijos, Mazio, Maria
del Carmen, Alvaro, Borja y Maria Arda-
zazu; padre pelitico, Ilme. Sr. D. Ramén
Sotlllo; hermana, Maria del Rosario;
hermanas politicas, dofia Julia Sotllo y
dofin Encamacidn Gémez Gémesz; tios,
primos y resto de la familia doliente,
participan tan sensible pérdida y supli-
can una oracidén por el etemo descanso
del £nado.

Misa de alma; Mzfianz, a las 8, en [a
Parroquia de San Diego.

Gonduccién del cadiver: A las 10.

Las misas {regorianas se avisnrin

oportunamente. H H ;
Casa mortuoria: Alfareros, 16, pral. Mlguel De]lbes,’ Cinco
dcha. Grificas Fio Tello. horas con Mario. 1966.

e e et || Barcelona: Destino.

Atn caben muchas més posibilidades. La presencia de noticias
reales incluidas en el texto literario ¢s uno de los recursos que
aparecen en £l libro de Manuel, de J. Cortazar (ver pagina siguien-
te); aqui la realidad estd al servicio de la ficcion que recrea la rea-
lidad. El discurso literario es el resultado de la combinacién de
fiecién y referentes reales, periodisticos, noticias de la historia
inmediata que comparten los personajes y el lector.

Esta claro que cuando usamos textos periodisticos, que sin
duda son documentos reales, (una consideracion: jtomamos esos
textos del dia, o uwtilizamos noticias inferesanfes aunque sean caduca-
das? jesas noticias pierden autenticidad?} no pretendemos formar
periodistas, ni aspiramos a formar literatos aunque utilicemos textos
literarios; cada texto se emplea en funcidn de su contenido motivador
y de su interés para desarrollar unos aprendizajes determinados para
ung secuencia y unas sesiones concretas. Asi, pues, pueden establecer-
se unas iniciales pautas genéricas para el empleo de textos literarios:
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Lo Condenon por el Delito de
Menosprecio al Himno Nacional

1o Bala Pens! de 12 Chmars Federad condend p dos mreses de
prisiin, En yuspenso, » Adberip Dionisia [opez, argenting, de 27
wizpy, soltero, tmpleadae ¥ estudicnte, come auior del delito de
menosprecio @l Himna Nacional, que reprime el ark. 230 bis del
Codigo Penal. incorparade hace poco b nuesiea Teglalacidn repre.
siva y que contempla &l piblico menosprecio a la bandera, ef es
¢uda o ¢l himno nacisnales o a los emblemas de uns prov noia
argenting, castigando el herko con prision de 2 mests & 2 shot,
—«E! 9 de julio tltimo, sl ejecutarse el Himno
Nacional en la segunda seccién necturna en el cine
de Suipacha 378, Lépez permanecid sentado y al
ser interpelado por un acomodador, dijo que no
se ponfa de pie porque era de nacionalidad inglesa
v que de haber sabido que ello era una falta hubiera
ido al bafio.» Después hay varios parrabos aburridos
sobre una primera absolucién y un fallo revocado,
y aparece un fiscal que dice inter alia: <No cabe
guda que {Ldépez) escuché Jos acoerdes del Himpo
Nacional ¥ que siguié sentade voluntaria ¥ conscien-
temente en contra de una tradicién y hondamente
arraigada costumbre, impuesta por una espontanea
¥y patridtica veneracidn hacia ese sfinbolo de ia na-
cionalidad. Destaca luego gue desoyd la advertencia
de incorporarse, con lo cual habria evitado su pro-
cesamicnio, prefiriendo retirarse de la sala y decla.
rando asombrosamente que hubiera optado por i
girse at bado.=

). Cortazar, f:/ libro de Manuel. (1973).
Barcelona: Bruguera. (983}, pp. 133-134,

¢ El texto literario ha de scr tratado como un ¢jemplo més dc
produccién lingliistica, aunque observando que ha sido elabo-
rade scgan convenciones especilicas (igual que sucede con
otros tipos de textos, por gjemplo: un folleto de instrucciones
del video, una receta de cocina, una noticia de prensa o un ar-
ficulo de enciclopedia),

¢ [as posibilidades de utilizacion didéctica dependen de la selec-
cion y de la secuencia de programacion realizada para fograr
un objeciivo concrelo.

s Cualquiera que sca el tipo de lexlo - literario, periodistico,
funcional, cle. que se utilice para desarrollar una actividad o
tarea cn ¢l aula de LE. siempre ha de partir de fa cfectiva com-
prension lectora.

e La seleccion de los (extos lilerarios para la clase de LE es un
proceso similar al de preparacion (seleccion y prevision de
conlentidos y actividades) de olros maleriales/ icxtos diddcticos
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de soporte. La seleceion es necesaria para trabajar con el mate-
rial adecuado al contenido aprendizaje.

* Aunque la produccion literaria abarque diversidad de registros,
de recursos lingiiisticos, vy de posibilidades expresivas, el “tex-
to literario” no es necesariamente cxponente de complejidad
lingiistica; no debe caerse en el error de la simplificacion lite-
ratura = dificultad.

e Frecuentemente, ¢l aprendiz de LE cuenta ya con (algin)
conocimiento previo de la literatura de su L1 (derivado del
esiudio, de la lectura, de los andlisis o comentarios), conoce
algunos rasgos significativos del uso literario, de los géneros,
de recursos. En este supucsto, el alumno y el profesor parten de
algunos convencionalismos conocidos que facilitan la utiliza-
¢ién de textos literarios, porque las convenciones en el uso li-
terario som, en general, comunes a diversas lenguas.

De texto de creacién a soporte de aprendizaje

La dimensién literaria de estos materiales pone al aprendiz de
LE en contacto con los componentes lingilisticos en su uso/funcién
poctico-literaria. El reconocimicnto de los recursos y de los wsos
expresivos, creativos que aparecen en el discurso literario es una
actividad cognitiva en la que convergen los distintos conocimientos
que posee el aprendiz sobre elementos, componentes, normas y
niveles del sistema lingitistico, pero también sobre las facetas
pragmaticas de la comunicacion, sobre los usos expresivos e
idiomaticos y, ademds, sobre convenciones estéticas. S6lo activando
esa diversidad de concretas referencias pueden comprenderse
textos como el de M. de Unamuno, que es una glosa reflexiva a
partir de una cancién de corro y el de L. A. de Cuenca, que ¢s un
poema de “respuesta” a alguien que le ha planieado una serie de
cuestiones personales y de actualidad. Uno y otro texto pettenecen
a la categorla literatura, a pesar de las peculiaridades tematicas y
formales de cada uno de ellos y del tono tan diferente que tienen,
Evidentemente, son dos textos validos para el aula de ELE, pero
habra que concretar muy acertadamente las actividades para cada
uno de ellos, i
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Textos en contraste

2y2sond,
4v2sono,
6y2sonk,

y &, 16,

y 8,24,

y 8,32

jdnimas benditas,
me arrodillo yo!

(I una cancion de rueda
que. sicndo vo nifio, oia

cantar a las nifas)

2por2sond

2 por 3 son 6,

jay qué corta vida
la que nos hacéis!
3 por3son9,

2 par 5,10,
ivolverd a la rueda
la que fue nifiez?

6 por 3, 18,

10 por 10 son 100.

iDios! INo dura nada
nuestro pobre bien!
wy0

ila fuente y la mar!
jCantemos la tabla de
multipiicar!

Miguel de Unamuno

LA MALCASADA

Me dices que Juan Luis no te comprende,
Que sdlo piensa en sus computadoras

Y quc no te hace caso por las noches,
Me dices que tus hijos no te sirven,

Que sdlo dan problemas, que se aburren
De tode y que estas harta de aguantarlos.
Me dices que tus padres estan viejos,
Que se han vuelto lacafios y egoistas

Y ya no eres su reina como anles,

Me dices quc has cumplido los cuarenta
Y que no cs facil empezar de nuevo,
Que los anices hombres que tratas

Son colegas de Juan cn IBM

Y no te gustan los cjecutivos.

Y yo, ;qué es lo que pinto en esta historia?

g,gué uicres (1ue haga vo? ;}Que mate a alguicn?
(8]

(Cdue dé un golpe de estado’

Te quise como un loco. No lo nicgo.
Pero eso fue hace mucho, cuando el mundo

Lra una reluciente madrugada

Que no clui_sisle comparlir conmigo.
La nostalgia es un vulgar pasatiempo.

Vuelve a ser la que [uiste. Ve a un gimnasio.

Pintate més, cuida tus armupas
Y ponte ropa sexy, no scas tonta, .
Que a lo mejor Juan Luis vuclve a mimarte,

Y tws hijos se van de vacaciones,
Y tus padres se mueren.

Luis Alberto de Cuenca (1987), £f ofro suefio.

En la cantera de la literatura no es dificil hallar filones de textos
¢n los que se aprecie la continuidad de usos que sc incluyen en el
discurso literario, textos que presentan diversos grados de dificul-
tad o de aportaciones (ya sca en los usos cotidianos y coloquiales,
0 cn otros menos usuales, més 1écnicos 0 mds formales).

El texto literario es un material auténtico

Por encima de sus rasgos estilisticos, el texto literario asume
perspectivas y posibilidades de formacion porque aporta datos o
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claves de valor cultural, de orden pragmatico y sociolingliistico. La
literatura despliega su genérica funcionalidad formativa en LE a
través de las actividades de aprendizaje, siempre que el texto litera-
rio sea un material ¥y un recurso de base para desarrollar distintas
facetas del aprendizaje de LLE y no un mero “pretexto™ para el es-
tudio de rasgos o para el analisis metaliterario o estilistico.

Cuando aparece en el aula de LE, el texto literario es un material
auténtico; es un documento real que, seleccionado segin los objetivos
concretos de aprendizaje aporta distintos tipos de input; como material
de aula es una fuente de input lingiiistico predeterminado para el
aprendizaje; es un material seleccionado para que el aprendiz observe,
infiera y sistematice distintas referencias normativas, pragmadticas,
modalidades discursivas y para que observe los recursos poéticos.

En el aula de LE, el texto literario es:

e Un documento real para la actividad de aula, un recurso para
complementar ¢l desarrollo de las competencias del aprendiz
de ELE.

s Un exponente de usos lingilisticos para las actividades de en-
seflanza/aprendizaje, porque scra el centro de una peculiar lec-
tura (ineludible actividad iniciai) orientada/pautada por objeti-
VOS5 c::speciﬂca:)s.19

» Un naterial didactico (valor adicional que asume sobre los
propios que ya posee) por el hecho de estar contextualizado en
el curriculo y en el marco de las actividades de adquisi-
cion/aprendizaje.

» Un componente {central o complementario) de determinadas
secuencias / unidades / actividades didacticas en el contexto
curricular.

» Una concrecién discursiva y comunicativa, destinada a ser ac-
tualizada por el lector-aprendiz mediante su participacidn coope-
rativa en la construccion del significado y en la interpretacion.

» Una fuente de input, seleccionade segln los objetivos de for-
macién y la concepeion del curriculo.

¥ «La autenticidad de la lengua en clase serd siempre, hasta cierto punto e
inevitablemente, una mera ilusion. Y esto porque no depende de la fuente de
donde parte la lengua como objeto, sino de la actitud que adopta el alumno
[..-] La lengua que les presentamos puede ser una reproduceion auténtica del
comportamiento de un hablante nativo, pero solo ser4 auténtica en la medida
gue la consideremos como datos textualess, H.G. Widdowson (1990: 7).
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e Un estimulo para suscitar en el aprendiz-receptor las reaccio-
nes o respuestas, segin los fines y actividades de aprendizaje.

e UIn recurso motivador v estimulante para {a comprension de fa
variedad discursiva y para ¢l conocimiento de ia diversidad
sociolinglistica y pragmdtica.

» Un exponente cultural, condicionado {en su creacion y cn su
recepeién), por factores sociolingilisticos, pragmaéticos v esté-
ticos de la cultura en que se inscribe.

Las funciones formativas de los materiales literarios se hallan,
primero, en su caricter de exponente, transmisor y mediador de
conocimientos para el desarrollo de las habilidades lingiiistico-
comunicativas; y, segundo, en ¢l soporte que da a las actividades
que relacionan las facetas linglifsticas, expresivas y pragmaticas
que sc¢ dan en el discurso.

Considerade desde la perspectiva de su recepeion lectora —la
que especialmente interesa cn esta orientacion metodoldgica~—, ¢l
texto literario es un material bdsico para ejercitar la cooperacion
lectora, implicando al aprendiz (a través de su reaccion ante los
gstimulos vy de los reconocimientos discursivos, los usos y las mo-
dalidades de orden lingiiistico y pragmadtico) en la (re)construccion
de ios significados que le ofrece el texto.

Facetas formativas de los textos literarios en LE:

¢ Gencran actividades cognitivas de identilicacion y reconoci-
miento (formal, funcional, pragmaético), porque su lectura re-
quiere que los aprendices activen sus conocimientos previos,
aportados desde sus distintas subcompetencias.

e Estimulan los procesos cognitivos dc construccion del signifi-
cado (a través de la lectura, o sca la comprensién y la interpre-
tacion) del texto.

* Suscitan que los aprendices realicen inferencias de conocimiento
lingiiistico que tengan repercusion en el desarrollo y ampliacion
de su competencia comunicativa (conocimiento significativo).

» Transfieren los usos observados cn los textos —peculiaridades
de [a lengua escrita y, en ocasiones, de la transcripeion de la
lengua oral— a la competencia comunicativa,

= Complementan los contenidos y referentes en el aprendizaje
comunicativo.

66



Cada texto requiere distinto tipo de conocimientos

Por su modalidad expresiva y por su contenido, cada texto
literario apela a especificos (y diversos) tipos de conocimientos, A
modo de observacion sobre la diversidad de saberes, y en especial
de los conocimientos de uso, que estimula (o exige) la obra litera-
ria, vemos que el fragmento de Manolito gafotas, de Elvira Lindo
(1994) apela a un tipo de conocimientos extraliterarios especificos:
ubicacion de Carabanchel, su connotacién sociolégica, costumbre
de poner el nombre de familiares o seres queridos en la visera de
grandes vehiculos, etc.; mientras que el fragmento de la novela
Nubosidad variable (1992), de C. Martin Gaite apela al reconoci-
miento de recursos de la lengua oral, pero también a saber qué es
Casablanca, qué valor cultura ha asumido, quienes fueron los acto-
res protagonistas, ctc.; el fragmento presenta una muestra de didlo-
g0 —en registro coloquial— breve pero suficiente para comprender
cOmo una secuencia de una obra literaria puede resultar una buena
muestra y exponente de construcciones propias del cédigo oral y
de la conversacion espontinea. En el texto de Gioria Fuertes, esen-
cialmente hay que conocer Iéxico. El conocimiento de los diferen-
tes requisitos de cada texto ayuda a comprenderlo, pero hay que
valorar si la disparidad de los referentes tiene interés y funcionali-
dad para desarrollar las actividades del aula de LE.

En Carabanchel, que es mi barrio, por
si no te lo habia dicho, todo ¢l mundo
me conoce per Manolito Gafotas. Todo
el munde que me conoce, clare. Los
que no me conocen no saben ni que
llevo gafas desde que tenia cince afios.
Ahora, que ellos se lo pierden

Me pusieron Manolito por el camién
de mi padre y al camidn le pusieron
Manolito por mi padre, que se llama
Manolo. A mi padre le pusieron Ma-
nolo por su padre, y asi hasta el prin-
cipio de los tiempos. O sea, que por si
no o sabe Steven Spiefberg, el primer
dinosauric Velociraptor se llamaba
Manolo, y asi hasta nuestros dias,

Elvira Lindo (1994}, Manolito Gafo-
tas. Alfaguara, Madrid.

Ubicacién de Carabanchel —implica-
ciones sociologicas. ..

Manotito, Manolo, Manuel
Expresiones: “todo el mundo me
conoce  por..”, “ahora, que..”,
“...ellos se lo pierden...”

Valores, usos y costumbres culturales:
poner el nombre de... en el camién
Otros conocimientos: Steven Spiel-
berg, Velociraptor

Ironia argumentativa: Me pusieron
Manolito por el camion de mi padre y
al camion le pusieror Manolito por
mi padre, que se Hama Manolo. 4 mi
padre e pusieron Manolo por su
padre, y asi hasta el principio de los
tiempos...
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Ade habia copido la muficca. ne me la sofiaba y estuvimos asi un rato sin hablar,
No me resultaba violento ni llorar ni sentirle tan cerca, atento a mis pulsaciones.
Al contrarin, me gustaba. La tarde se detenfa estitica sobre [a plaza.

Chve, oy a ti gud fv pasa?, jque vas de abstracta por {a vida?
Par qué?

No sé, por cémo Horas, yo es que te veo llorar y alucino. jHas visto Casa-
dlanca?

=N pero afli no Hloraba nadie. gie vo recuerde.

-Bueno, da iguad. empoco agul hay piano; se me ocurre eso porgne has entra-
do como Ingrid Bergman buscando al Humphwey. ;) no? Fres demasiodo. Te
veo en blanco y negro.

[l local estaba casi vacio, sélo habia lres chicos en la barra, pero no nos mira-
ban. Me sequé las lagrimas con la mano libre.”

C. Martin Gatte (1992). Nubaosicud variable, Barcelons: RBA, p. 64,

Aspectos a observar para concretar actividades formaltivas en
relacion con el fitimo fexto:

1y El contraste de las pautas que diferencian el componente narra-

tivo v la interaccion dialogada entre tos personajes.

La integracion en el discurso de modalidades de lengua oral y

lengua escrita.

Algunas de las peculiaridades expresivas, propias del habla

coloquial, que se recogen en ¢l didlogo:

»  Apovos conversacionales oye; no sé; Bueno, da isual. ..

o Pregunias retoricas jy a i qué te pasa? ;O no?

s (Construcciones expresivas ,que vas de absiracta por la
vida?, yo es que (e veo lorar y alucino...

Las dificultades de comprension que para un aprendiz de LE con-

lleva fa modalidad de habla cologuial y 1a complejidad que conlle-

va [a expresividad (creativa) de Ia realidad de la lengua hablada.

[a incidencia de la experiencia verbal y de determinados cono-

cimientos pragmaticos para la comprension de este texto.

Presencia de alusiones a otros referenles culturales. Ln este

caso, ¢l fragmento alude a un referente cultural compartido por

los interlocutores (Casablanca) que sirve de implicatura para

comprender la causa de la situacié

2)

3)

4)

6)

Incluse un poema, como este “De los periodicos” - de basc enu-
merativa- puede funcionar come un referente para acceder al cono-
cimiento y a la ampliacién de léxico, pero también para actividades
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de escritura creadora, que estimulen las aptitudes del aprendiz. La
sencillez sintdctica y semantica de este poema y su simple estructura
puede dar pie a diversidad de actividades en el aula de LE; obsérvese
que la estrategia poética aqui se ha basado en la peculiaridad del
ultimo verso «fodo eso lenia el avesiruz en su estomago». La enu-
meracion de objetos cobra unidad de significado en el verso final,
mientras que la diversidad léxica pone de manifiesto la imprevisi-
bilidad de contenido o de significado que supone —aunque en este
caso, podria servir para ampliar el conocimiento de vocabulario—

DE LOS PERIODICOS
Individual
UN guante de los fargos, Distribuir los concep-
siete metros de cuerda, {os del texto, segin
dos carretes de alambre, comesponda a cada
una ¢orena de muerto, una de las secciones
cuatro clavos, siguientes: En pequefio grupe:
cineo duros de plata, elaborar otro poema de
una valvula de motor, I. Todo esto estaba en | composicidn similar sin
un collar de sefiora, la nevera repetir los clementos del
unas gafas de caballero, anterior
un juguete de nifio,
la campanilla de la pamoquia,
la vidriera del conveito, 2. Todoestoes lo que | Escritura creadora:
el péndulo de un reloj, guardaba en el cajdn
un 4lbum de fotografias, de su escritorio. Poema a la nevera

soldaditos de plomo,

un San Antonio de escayola, Poema a la estanteria

dos dentaduras postizas, .

la ¢le, de una r?laquina de | 3. Tedoesto es lo que Qda al cuarto de estar
escribir, vio... Llegia al trastero

y un guardapelo,

lodo eso tenia el avestruz FPoemilla del armario
€n su ¢stomago. de la cocina

Gloria Fuerles (1958), Poemilla del cajon
Todo asusta. del escritorio

La seleccién de textos para organizar las actividades del aula LE

Como vemos por los ejemplos presentados, los textos ofrecen
alternativas Utiles, evitando la reiteracion y las limitaciones propias de
actividades estandarizadas que proponen los manuales. La seleccion
de los textos literarios sigue un proceso de revision y valoracion
similar al que se realiza en la preparacion de otros tipos de ejerci-
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cios ¥ de oiros materiales diddcticos. La seleccion es una aclividad
didactica clave para la concrecion curricular vinculada al estable-
cimiento de objctivos, contenidos, recursos v aclividades.

Una pertinenie y cuidada seleccion resuchve gran parte de i
eficacia funcional del material que se va a utilizar; conviene, pucs,
atender a los criterios de seleccion. La seleccion segin la especifi-
cidad del inpur que aporte cf texto hard de ¢l, transitoriamente. un
malerial de aula apto y oportune que dé€ soporie para la realizacion
de unas determinadas secuencias didacticas y de sus actividades de
aprendizaje. A su vez, por sus mismas caracteristicas, el fexto su-
gicre unas posibles actividades.

Claro estd que, por sus peculiaridades, cada texto tiene su
momenio -€ncaja cn una determinada secuencia de aprendizajc—
para ofrecer sus propias posibilidades formativas en un proceso de
aprendizaje de LE. Cada secuencia de aprendizaje se planiea con el
soporte de materiales especificos, cvidentemente, no puede servir
cualquier tipo de material o de recurse fomado al azar. Para deter-
minar su mejor adecuacion a los objetivos hay que lener en cuenta
la correspondencia del texto con las necesidades de aprendizaje. su
previsible eficacia y su funcionalidad, antes que la “relevancia
estilistica™ en ¢l estatus ﬁlolo’gfcom. Nuestro objeto no es realizar
actividades al modo del comentario y andlisis literario, en busea
de claves y justificaciones de las peculiaridades de] estilo y el dis-
cursa literario —eso quedaria para niveles de especializacion—,

La seleccion de un corpus de materiales (destinados a un de-
terminado nivel, curso o grupo), tendria que considerar algunas
pautas bisicas:

1) Concretar la funcion formativa del texio que se va a utilizar:
ampliacion de conocimientos especificos, consolidacion de de-
terminados usos comunicativos, observacion de aspectos fun-
cionales, asimilacion de facetas pragmdiicas, reconocimiento
de usos expresivos, elc.

20

«En genceral, es posible conceder un elevado esiatus a los lextos tradi-
cionakmente prescritos para ¢l uso en el aula; no obslante. dichos textos
parecen a menuda no puardar relacidn alguna con nuestros alumnos y
haltarse muy alejados de sus intereses e inquietudes [...] Por tanto, los
textos que seleccionemos para su uso en el aula no deben necesariamente
formar parte del canon iterario tradicional, sino reflejar la vida y los
intcreses de nuestros alumnos» (Lazar, 1993: 3).
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2) Prever la adecuacion del texto segin:

» El marco de la secuencia didéctica y del bloque de conteni-
dos segun el curriculo establecido.

e La correlacion del nivel del grupo con ¢l grado de desarrollo
de las competencias y con el contenido que presenta el texto.

s El tipo de actividades o tareas para las que va a ser utilizado
(expresion oral, opinar, comentar, relacionar, o bien si se
van a desarrollar actividades de observacion lingiiistica,
funcional, etc.).

e El input que aporta el texto seleccionado con los fines comuni-
cativos y con los aspectos nocio-funcionales del aprendizaje.

3) Comprobar que las peculiaridades del texto responden adecua-

damcnte a fo siguiente:

» Los objetivos propuestos.

e Las necesidades de los alumnos.

¢ Al nivel de dominio de las habilidades lectoras.

» La posibilidad de generar las inferencias de aprendizaje sobre
los nuevos usos que se observen en los textos seleccionados

¢ Los conocimientos previos (sobre el discurseo literario, los
géneros, etc. que posea el aprendiz).

Téngase en cuenta que, a2 medida que se amplia el nivel de
dominio en LE del aprendiz, los ambitos del corpus de textos lite-
rarios s¢ amplian hasta tener acceso a (casi) toda la produccidn
literaria, cuando el nivel del aprendiz es de muy alto dominio.

Criterias para la seleccién de textos

Los criterios de seleccion que siguen se presentan eomo preci-
siones sobre las pautas del punto antetior. La concrecidn de estos
criterios pretende ayudar al profesor, para que los materiales elegidos
respondan adecuadamente a los objetivos (funcionales, lingiisticos,
culturales, sociolingilisticos, etc.) correspondientes a la formacion
especifica que se pretende.

El conjunto de estos criterios apunta hacia los distintos objeti-
vos de formacidn; en esencia, se trata de scleccionar textos que
permitan desarrollar actividades especificas para ampliar la compe-
tencia comunicativa del aprendiz de LE:
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y
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Motiva a los alumnos por el interés de sus contenidos (lingiiis-
ticos, culturales, pragmadticos, temdticos, ctc.).
Responde a la funcionalidad de los objetives propuestos v del
aprendizaje lingiifstico-comunicativo previsto y presenta impli-
caciones de valor comunicativo y nocio-funcional,
Posibilita la actividad cognitiva relacionada con los objetivos
previstos {aprendizaje v asimilacion de estructuras, de éxico,
de recursos expresivos, etc.).
Posibilita las inlerencias v las transferencias de usos observa-
dos en el discurso literario, para su proyeccion en el marco de
los contenidos del aprendizajc comunicativo.
Presenta situaciones comunicativas y aclos de hahla habituales
en la interaccion social (por ejemplo, situaciones de saludo, re-
gistro de la conversacion familiar y espontinea, formulas de
pregunta/respuesta, ordenes y mandatos, presencia de apoyos
expresivos, desarrollo de esquemas conversacionales, tipos de
discurso escrito, etc.).

Presenta ejemplos de adecuacion pragmatica y/o de la normati-

va en el uso del sistema de lengua.

Muestra gjemplos claros y contextualizados del objeto/contenido

de aprendizaje (por ejemplo, diversidad de construcciones mor-

fo-sinticticas, variantes léxicas, etc.) que amplien la capacidad
expresiva del aprendiz.

Presenta usos actuales de la lengua y / o mucstras de la lengua

oral (y de su transcripcion en el codigo escrito (Carter, 1986)

{(por ejemplo, presencia de didlogos y de mondlogos de los per-

sonajes, intervenciones del narrador, etc.).

Permite desarrollar lo siguiente:

e Tareas y actividades de cardcter funcional y comunicativo,
atendiendo a las necesidades lingiisticas, comunicativas,
tadicas, culturales, o formales del alumnado.

Las habilidades orales y escritas,

La observacion del discurso para que ¢l aprendiz realice
inferencias y asuma conocimientos sobre peculiaridades de
usos, de especificidad de los codigos, ete.

e Observaciones sobre la creatividad lileraria y la creatividad
en el uso espontaneo del lenguaje.

10) No precisa de notas, glosas o aclaraciones sobre las particula-

ridades o anacronismos lingiiisticos.
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11) Tiene una extensién y complejidad adecuadas a la temporali-
zaci6n prevista (no suele ser eficaz prolongar en multiples se-
siones las actividades que versen sobre un mismo texto, puesto
que ¢l interés por el material decae).

12) La utilizacién de varios fragmentos de una obra facilita su
vision de conjunto (tematica, argumento, género, ¢stilo u otros
aspectos que puedan interesar al aprendiz y animarle a la lectu-
ra integra de la obra).

Dos textos para aplicar criterios de justificacion

Tras esta exposicion de criterios de seleccién, proponemos dos
textos para determinar en qué aspectos, para qué niveles, para qué Lipo
de contenidos o con qué fines podrian ser seleccionados, o no. Entre
la inmensa variedad de textos, también se encuentran textos algjados
de la adecuacién al input comprensible que corresponderia a un
determinado nivel (incluso para un nivel avanzado), a causa de sus
peculiaridades (presencia de lo oral, registro vulgar o extremamente
culto, seleccion léxica, complejidad de la estructura sintactica, etc.).

EL SOBRINO HABLABA DEL TiQ MUERTO como quien habla de un héroe
mitolégico. Cierto es que su tio fue una leyenda viva. Pera a veces parecia que
exageraba, Come ahora. Mire, dijo, e dieron de verd4, en una pierna y lo tumbaran
vy no se desmay6 ni nd, compay, mire, ¥ é se resitid y siguio andando con su pie.
Claramente que no dio méas que tre paso y ahi mimitico se cay¢. Le dieronen la
rodilla, mire, aqui en este glieso, como se llama, que se le monté uno sobresima
del olro, asi compay, dijo cruzando un brazo sobre otro sobre el pecho, mire y
que no se le bajaba. Entonse cogimo y no lo llevamo pa un rancho. Aquel
rancho es muche ma grande que esa mata de ahi, de manera que lo colgamo del
techo, mire, pera todavia daba en el suelo cen lo pie, compay, de lo largo que
era, mire. Entonse cojo ¥ subo yo y lo cuelgo por lo brase, por aqui por lo
sobaco y me lo amarro bien alli arriba, en ta viga, tan arriba que de mirar no ma
pabajo daba mareo, y entonse cojo ¥ bajo, mire, y me ke cuelgo por las pata, asi
compay, que lo cojo por un pie y por el otro y me dejo colgar, asi, duro duro,
par mi madre, con toa mi fuerza, y el giiese regreso a su pueto. Y mi tio, mire,
que ni dijo ni ay y no habia perdic el sentio ni nd deso, porque yo lo veia su-
dando y yo ereo que él me vefa a mi sudande parque habia un calor alli dentro,
to enserrao. y qué cré que dise cuando el giieso vuelve pa su sitia y €l alli arriba
en la viga, mi tio, todavia. Pue dise, mire, Vamo ver Sobri si me van bajando
daqui que ya tengo olor a Crito, dijo, asi mimito caray y por Diosanto que
paresia un crusificao alii arriba colgao, y como dijo un ajo y un tofio y vimo que
estaba cogicndo su genio, cogimo y fo bajamo como el rayo, mire, asi, dijo ¥
miro a la reunién y coma via algunas risas dijo: Por mi madre que engloria eté
que verds, la pura verda, dijo. Aqui hay gente que lo saben bien parque etaban
por aili nese entonse, dijo. El grupo se rid de nuevo y entonces el coronel que se
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para delante de la [dmpara de carbure y dice con su pipa en la boca, mascando
la boquilla o las palabras: Mucha verda que csta diciendo aca. Asi era su tio,
dice. Hombre a todo, dijo, y se acabaron {as risas.

G. Cabrera infante (1974), Vista del ainanceer desde el Tripico, Madrid: Mon-
dadori, pp. 71-72.

ANONADADOQ es un grupo formado por dos parejas propres y una chica sola,
intrépida y brutalmente espontanea,

A es la chica sola.

N es el maride de NA, v

DA es la sefiora de DO.

A es una chica francamente independiente. En su tridngulo superior A cabc de
tedo. Results, sin duda, la més interesante del grupo; por esta razon va siempre
la primera.

NA es la tipica esposa ancding, a la cual el marido anula, sin propenérselo
siquiera, como si fuera su sombra, va siempre después de &l

En cambio, en el matrimonio formade por DA y DO, ocurte lo contrario. DA
no es gue sea mucho mas inteligente que NA pero milita en un grupo pedorro-
feminista y por lo tanto es ella la que antecede siempre a su marido. Cuando un
amige de DO (que estaba pasando por ura época lerriblemente sincera pues se
estaba sicoanalizando) lc dijo que DA le dominaba, DO le confesd que ir deiris
de DA era como recibir un continuo repalo,

Como era de esperar, la presencia de A supone un verdadero revulsivo para los
dos matrimonios. Tedos viven en la misma casa, ¥ no resulla facil convivir con A.
A o5 hermosa, y para cierto tipo de mujeres, entre las que se inchuyen NA y DA,
la belleza femenina de fas otras les producen vomitos.

—A es una chica demasiado abierta de piernas, i ya me entiendes —se dicen la
ung a la otra.

Pero lo cierto e5 que A tiene los pies bien apayados sobre el suclo. Prueba de
ello es la confesion que hace de si misma:

—Tiendo hacia arriba, no puedo evitarlo, pero soy consciente de mis limites.
NONADADO es el resultado de que A abandone a sus cuatro compaieros. Uin
mundo nuevo se abre ante ellos: 1l mundo de la Negacion del Nadada. Les estd
permitido bafiarse, pero no pueden nadar, de lo contrario les ocurriva algo.

Padro Almaodovar (1991}, “El nacimienio de DADA™. en Patty Diphusa, Barce-
lona: Anagrama, p. 196 (ed. revisada 1998).

El fragmento de la novela de Cabrera Infante, Vista del ama-
necer desde el Tropico (1974), pone al lector en la dificultad de
actualizar (;a través de la imagen [6nica mental?) los rasgos foni-
¢0s del habla de una variante concreta (cubana), teniendo presentes
sus rasgos de realizacion fonética y de entonacion, para compren-
der y captar adecuadamente el significado del discurso. En un nivel
avanzado y mediante los conocimientos que aporta su competencia
linglistica puede llegar a inferir las formas que corresponden a un
uso concreto y cotidiano y a una “norma fonética®™ de habla como
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es el espafiol de Cuba. Una vez més, la literatura se muestra como
exponente de uso, aunque en este caso, a través de una transcrip-
cién de considerable complejidad.

Este texto, que podria ser adecuado para niveles muy avanza-
dos y para desarrollar conocimientos sobre las expresiones de la
lengua coloquial, pero que no scria oportuno para trabajar con
aprendices de un nivel medio, salvo que la actividad a desarroilar
centre y matice adecuadamente los objefivos que se pretendan. El
texto de P. Almoddévar propone a su lector distintos retos, no s6lo
lingiifsticos. Plantea una extrafia situacion y relacién de personajes,
de nombre y caracteres peculiares... y que abre muchas posibles
expectativas respecto a lo que pucda suceder. En cualquier caso,
apcla al conocimiento del entorno social ¥ a una serie de valores ¥
circunstancias relevantes cn un momento determinado.

Lector, aprendiz y canon

Un lector es el resultado de sus lecturas: el tipo de obras que
predominan en Ja experiencia lectora de un aprendiz escolar (o de
un individuo adulto) determina el grado y caracteristicas de su
“competencia lecto-literaria”. L.a formacidén del especialista v la
formacion del lector escolar estén determinadas por las caracieris-
ticas del canon en que se hayan basado las actividades de analisis,
de estudio y, especialmente, de lectura. Paralelamente, podemos
considerar que un hablante o un aprendiz son el resultado de los
modos, usos v modelos de referencia que le han servido de pauta en
su formacion. Esto quiere decir que el canon condiciona el desarrollo
de la competencia literaria.

En el ambito de los estudios literarios se ha sefialado la inten-
cidn educativa de cualquier seleccidn (sea en forma de canon o de
antologia), quc siempre se habra concretado seglin unos criferios
(hloldgicos, estéticos, culturales, formativos...) y con un mayor
peso entre ellos... Un canon, ya sea filologico, escolar o de aula
siempre pretende ser (instituirse en) una muestra representativa (y
simplificada) de la Literatura.

Por su parte, un camon formativo estara contextualizado entre
los componentes de un curriculo correspondiente a un determinado
nivel educativo; su finalidad dependera de los ohjetivos previstos,
pero también del tipo de actividades que se realicen entorno a las
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obras / textos que lo componen (no es o mismo hacer analisis y
comentarios estilisticos, que fomentar una lectura personalizada,
interactiva...). Aqui aparece de nuevo la responsabilidad del profe-
sor a la hora de concretar un canon de aula, porque la seleccion de
los materialcs de aula constituye un marco de referencia para el
aprendizaje. Y, en este sentido, al seleccionar los matcriales litera-
rios deberia tencr en cuenta que esta concretando un canon forma-
tivo, que sera referencia para sus alumnos. Ademds, ecste canon
permile lo que se describe a continuacion:

¢ Lstructurar los contenidos curriculares de modo signilicativo y
pragmatico.

» Adecuar los nuevos objetives de formacion a los intereses del
lector y a las necesidades de formacion de los alumnos como
lectores competentes,

* Recolocar los distintos referentes (conocimientos historicistas,
culturales, enciclopédicos, melaliterarios, ete.).

Entre el canon (corpus de obras seleccionadas) y la competencia
Iiteraria (conocimientos y habilidades que constituyen ¢l objetivo
de formacion, median la participacion receptora del lcctor (agenic
de la actualizacion del texto) y su capacidad de establecer rclacio-
nes y percepciones. Entre estos tres componentes hay una prede-
terminacion; las actividades formativas dcpenden de las obras
concretas de un canon,

canon-obras seleccionadas
actividad lectora

actividades formativas
(de lectura, de aprendizaje y de desarrollo de competencias)

habilidades lectoras competencias intertexto del leclor

v

comunicativa, pragmética y lecto-litcraria

Lntre estos componentes se genera el feedback que enriquece y
amplia los conocimientos, las experiencias y la actividad receptiva.
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Consecuentemente, aqui se argumentan finalidades de orden didéac-
tico, razones de formacidn para la lectura y para el desarrollo de la
competencia literaria como criterios validos para el establecimien-
to de un canon escolar que enlace con los contenidoes del curriculo.

Seleccién para un canon de aula

En general, un canon se considera como un conjunio de crea-
ciones seleccionadas segun los criterios de los especialistas para
establecer una relevanie muestra de obras para el estudio, el andlisis
y para la fransmision de una serie de valores estéticos ¢ ideologicos
con los que se presenta un modo de concepeidn del hecho literario y,
frecuentemente, los rasgos de la faceta literaria en un determinado
entorno cultural, La proyeccidn historicista en la determinacion dc un
concreto canon se ha utilizado para destacar los valores y la especi-
ficidad de cada literatura nacional, destacando aquellas producciones
que se consideran portadoras de valores especialmente representati-
vos y que descuellan en cl conjunto de obras que lo componen.”!

Ahora bien, nuestro objetivo se plantea de modo mas operati-
vo: al hablar de un canon formativo y de aula, nos limitamos a una
seleccién de textos / obras que pueden servir para nuestro objetivo
especifico, como es la formacion comunicativa de aprendices de
LE. Es obvio que algunas obras que necesariamente habrian de
estar en un canon de especializacién pueden estar ausenfes en
nuestro canon de auia.

La produccion literaria es inabarcable y, consecuentemente, la
formacion literaria a través de un canon escolar tiene las limitacio-

* Los distintos cdnones establecidos en diferentes épocas indican la mutabi-
lidad de los criterios estéticos de la eleccidn y reflejan las sucesivas formas
de valorar, segiin la evolucion histdrica, las producciones artisticas. El canon
no es ni dnico ni imutable. Las variaciones —inclusiones, exclusiones, olvi-
dos, marginaciones, etc.— que se han producido en los distintos cénones esta-
blecidos en diferentes épocas indican la mutabilidad de los criterios estéticos
de eleccidn/valoracion y refigjan [os cambiantes gustos y valores, segiin la
evolucidn histdrica. J.1.. Borges se refirio a esta variabilidad evolutiva del
canon, sefialando que, ciertamente, la estabilidad del canon nunca ha sido tal,
porque la redefinicion de los sucesivos cdnones ha sido una constante en
la historia de la cultura como medio para sefialar la presencia de nuevos
criterics de valoracion y para proponer alternativas de modelos a imitar.
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nes prepias del acceso al conocimiento de una produccion incon-
mensurable; y sobre esas limitaciones también hay que contar con
el nivel de formacion de los alumnos, ef grado de desarrolio de la
competencia literaria y con los intereses lectores y de aprendizaje
de los destinatarios. Un canon es un conjunto de obras (o textos)
seleccionados como referentes para el conocimicnto, estudio, for-
macién o lectura de un determinado grupo®™. Pero no cabe duda
que la finalidad y el objeto determinan los rasgos de un determina-
do canon; de modo que la selcecion de textos dependera de razones
y criterios predecterminados (de cardcter pedagdgico, didactico,
metodologico, formativo, esiélico, etc.).

Un canon literario es un conjunto-muestra de obras que se
consideran modélicos referentes literarios. Pero hay que precisar
que suele haber otros tipos de canon, ademas de los de cardcter
“cultural™ al cstilo de la propuesta de H. Bloom. El canon filologi-
co o de estudios especializados converge cn muchos aspectos con
el canon escolar; entrc ambos, hay conexiones en los contenidos,
autores, obras, criterios de valoracion y divergencias en la finali-
dad y en los mismos aspectos mencionados. La intencionalidad
formativa del canon en un nivel educativo es razon suficiente para
precisar que ambos cinones no son equivalentes. Por sy parte, el
canon escolar es una concrecion de obras y autores segiin valora-
ciones lormativas y educativas. La valoracion didactica dilcrencia
entre €l canon filolégico y el canon escolar o curricular; pero en la
practica, nos encontramos con que la formacién se desarrolla a
través del canon de aula o del canon de formacién, Este canon
formativo se establece segin los contenidos especificos a desarro-
llar en las secuencias didacticas, de acuerdo con los intereses y el
nivel de formacion de los alumnos. El conjunto de textos seleccio-
nados ¢ integrantes de un canon de formacion es la base para la
conslruccion de una competencia literaria (tambicn de una compe-
tencia lectora) adecuada a los intereses (ludicos y formativos) y a

2 Garefa Gual, siguiendo la idea de D. Fokkema (1993:21), ha sefialado
«un canen de literatura puede ser definido, a grandes trazos, como una
scleccion de textos bien conocidos y prestigiosos, que son usados en la
educacion y que sirven de marco de relerencia en el criticismo literarios
{Garcia Gual, 1996: 5). O sea, que la concrecidn de un cancn es, en todos
los casos, el cstablecimiento de un conjunto de obras modélicas v de sus
autores, definido por criterios estéticos v preceptivos, ¥ tambic¢n por razo-
nes de tipo pedagdgico o didéactico.
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Capitulo 3

LA LECTURA

La lectura y el aprendizaje de LE.

Hace ya tiempo que se destacd la importancia de la lectura en
¢l aprendizaje de LE, su funcionalidad en el aprendizaje y su cardc-
ter dinamice y activador de conocimientos y competencias. A la
pregunta de Cohen (711990) JPor qué es importante leer bien en una
lengua extranjera?,” posiblemente puede responderse: porque en
la lectura intervienen los conocimientos, habilidades y cstrategias
que aporta ¢l lector y porque la activacion de la competencia lecto-
literaria pone en funcionamicito todo et conjunto dc conocimien-
tos previos del aprendiz. 1'stas razones muestran que la lectura es
un procedimiento que refuerza v acelera el aprendizaje de LE.
Evideniemente, desde distinlas perspectivas (lingiiistica, cognitiva,

7> «;Por qué es importanie lecr bien en una lengua extranjera? Hay gente
yue no sabe leer en fa lengua extranjera que habla. De este modo, nos
hemos dado cuenta de que para entender y hablar una lenpua extrajera no
es esencial saber leer. A pesar de todo, al leer se toma en consideracion un
canal mas de comunicacioén, que es una fuente importante de irput. Si lo
que se lee sc entiende, entonces leyendo se puede acclerar ¢l aprendi-
zaje de la lengua. Una lectura pobre pucde resultar frustrante para el
estudiante y después, puede desanimarse facilmente antes de emprender
cualquier otra keciura» (Cohen, 1990: 73,74).
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metodoldgica, de motivacion...), 1a lectura es clave en ja formacion
en LE. Para explicitar esta idea tomamos una amplia cita de A.D.
Cohen (1990: 75-76), en la que se exponen los puntos esenciales
que hacen de la lectura una de las claves de formacion;

Reciemtemente, la leciura se concibe como ung continua interac-
cidn de las habilidades de identificacion (esto es, el reconoci-
miento de palabras y de frases y de las sefiales gramaticales
requeridas para una simple decodificacion del texto), junio con
las habilidades interpretativas (esto es, las habilidades cogni-
tivas de mivel superior que permilen una reconsiruccion sighi-
Jicativa del texta entendida como una estruciura de significado
unificada y coherente).

[...] Otra inanera de describir la lectura ha sido entendiéndola
como la percepcion de un texto actual en la perspectiva de un
texto previo ya leido v en le predicecion del texto que vendrd.
[...] Entre las actividades del lector se incluye la retencion de
nueves conocimientos, el acceso a los conocimientos grabados
y almacenados y la atencion a las claves del escritor, entendi-
das éstas como el significado deseado del texto [...] Fsta vision
pone énfasis en dos enfoques para comprender el proceso de
lectura: el enfoque basudo en el textn que da importancia a lo
gue el escritor quicre escribir y eémo ha sido escrito, y el en-
Jogue basado en el lector que se cenfra en lo que el lector
apaorta y obtiene del texto,

Desde la perspectiva del aprendizaje, ta lectura es una actividad
personal que constantemente pone en juego, para su consolidacion y
ampliacion, los conocimientos previos y las adquisiciones y/o apren-
dizajes lingiiisticos sucesivos que acumula el alumnao-receptor. La
cooperacion del lector con el texto y su actividad cognitiva ante el
input que aporta el mismo texto optimiza el aprendizaje, especial-
mente en lo linglistico-comunicativo y en la ampliacion de refe-
rentes culturales. El interés diddctico que suscita actualmente el
proceso lector se debe a varias consideraciones:

» [a lectura como una actividad basica para a construceién de
conocimientos.

e La lectura como procedimiento para activar y reestructurar
conocimientos previos y nuevos del aprendiz-lector.

» La lectura como actividad cognitiva que exige la participacién
(colaboracion) del lector, haciendo que éste sea el responsable
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de la atribucién de significados y de la formulacion de inter-
pretacioncs.

* La lectura como proceso y resultado del didlogo interactivo
que el receptor mantiene con el texto.

e La cooperacién y la interaccion como ejes del proceso cogniti-
vo del aprendizaje a través de la lectura.

La orientacion didactica actual tiende a potenciar fa actividad
del lector, atendiendo a los intereses y a las cxpectativas de los
receptores, a través de textos adecuados a sus propios conocimicn-
tos (previos), para que desarrollen eficazmente el proceso de lectu-
ray lleguen a la construccion del significado del texto. Asi, desde
la faceta inicractiva, consideramos la lectura como:

s Procedimienio de aprendizaje: nos servimos de la lectura
como recurso basico y global para el desarrolio de las habili-
dades de comprension y de expresion.

* Proceso de infegracion de habilidades de niveles inferiores
(descodificacion) y de niveles cognitivos superiores (compren-
sion, construccion del significado ¢ interpretacion) y como
praceso de integracion de nuevos conocimientos sobre aspee-
tos lingtifsticos y discursivos.”

» En la formacion lingiifstica, el proceso lector es un medio de
autocontrol sobre los conocimientos aplicados y aprendidos,
ya que en la lectura constantemente se ponen en jucgo los co-
nocimientos y las adquisiciones y/o aprendizajes lingfifsticos
sucesivos que acumula el alumno-receptor.

En sintesis, sc pueden destacar las facetas formativas que re-
porta la lectura;

e Interaccion.
» Aplicacion de habilidades.
e Identificacion y reconocimiento de unidades basicas del sistema.

* La lectura es un complcjo proceso en el que se invalucran conocimien-
tas previes, hipdlesis, anticipaciones y estrategias para interpretar ideas
implicitus y explicitas del fexto (Puente, 1996: 21). Por ello, resulta cvi-
denle que la lectura no es una habilidad pasiva (se trata dc una actividad
diferente, pero no opuesta a lo que se sugle entender por habilidad produc-
liva).
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» Reconstruccion significativa del texto: comprensidn e interpre-
tacidn,

» Habilidad cognitiva de nivel superior: elaboracién del signifi-
cado unificada y coherente integracién de conocimientos y ex-
periencias lectoras previas.

La clave interactiva

La lectura es un proceso interactivo en el que s¢ combinan
diversas actividades cognitivas. EI modelo interactivo de lectura
considera las aportaciones del texto y del lector: la lectura es parti-
cipacion, es intercambio de aportaciones de/ texto al lector y del
lector al texto. Como indica Cohen (1990: 74-75):

Se ha descrito la lectura desde el punito de vista de la interaccion
que se produce entre el escritor y el lector cuando éste le atribuye
un significado al texto. El lector realiza una serie de actividades
que incluyen la retencion de conocimientos nuevos, el acceso o
conocimienios aimacenados y lo atencion u las pistas que rnos
da el escritor para que entendamos lo que quiere decir con el
texto. Esto sucede porque vamos acumulando y activando co-
nocimientos previos a medida que avanzamos en la lectura del
lexto. De esta concepeidn se derivan dos enfoques distintos para
entender el proceso de la lectura: un enfoque basado en el texto
en el que se pone el énfasis en las intenciones del autor y su
plasmacion en el texto y otro basado en el lector, en el que se
destaca lo que ¢l lector aporta y saca del texto.

El eco didactico de la interaccién lectora incide en las activi-
dades —enire ellas, la de reconocimiento de algunos de los usos
lingliistico-pragmaticos y culturales que corresponden al contexto
de la lengua meta— que realiza el aprendiz sobre producciones
literarias, en su implicacién personal para alcanzar la construccién
del significado. O sea, que como sefialan Gilroy y Parkinson
{1996: 215} «los textos literarios ademas de ser atiles para el desa-
rrollo de destrezas de lectura, su uso también tiene interés para la
actividad oral o escrita y para motivar a los aprendices», Esencial-
mente, se trata de que la lectura pase a ser un procedimiento eficaz
para acceder al fexto literario v de que se la considere como un
procedimiento eficaz y de elevada [uncionalidad formativa en el
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aprendizaje de una lengua, porque como sefiala FLLG. Widdowson
(1984):; «la actividad de la lectura nos hace poner en rclacion lo
que menciona el escritor con nuesiro conocimiento del mundo. De
este modo comprendemos mientras Jeemos al negociar un acuerdo
entre lo que hay escrito en la pagina v lo que nosotros sabemosn.

Cada nueva lectura es un rcnovado desafio para el aprendiz de
LE: el nuevo texto le incita a que active y actualice sus conoci-
mientos linglifsticos, pragmaticos y discursivos (también los enciclo-
pédicos), a que active relercneias que proceden de sus experiencias
lectoras y, en suma, a que active eficazmente sus cstrategias. El
caso es que el desafio, el reto de la lectura se debe a que cada texto
necesita la cooperacion del lector, con su capacidad de observacion
para activar unos u otros conocimientos y, asi, llegar a la compren-
sion significativa construida con su [cctura. Y, en todos los casas,
la lectura es ¢l resultado de un proceso en el que confluyen las
aportaciones del texto y fas del lector.

El texto (entre otros contenidos, referencias e informaciones)
presenta y aporta un amplio potencial de usos lingiiisticos, es un
peculiar conglomerado de input, del que el leclor sc sirve para
inferir postbles y nuevos conocimientos de variado tipo y conteni-
do. Lo aportado por el texto entra en relacién (interaccion) con las
aportaciones del lector, de modo que cada nucva lectura incremen-
fa los conocimientos y, ademas, consolida el dominio de habilida-
des v de estrategias. Ademds, la interaccion entre aportacioncs de
cada nueva lectura refuerza el autocontrol del aprendiz respecto a
sus conocimicntos, porque la activacion de sus saberes {acilita fos
reconocimientos (discursivos. lingiiisticos, pragmaticos...).

En la (rcjconsiruccion de los significados de un texto participan
los diversos tipos de conocimientos (lingdistico, discursivo, enciclo-
pédico...) que el lector-aprendiz ha recopilado a partir de anteriores
expericncias de leclura y actividades de aprendizaje. Tal como
concretara Foucambert. «leer consiste en extracr informaciones de
la lengua escrita para construir dircctamente un significado». A
través de la lectura entran cn interaccion con el fexto la personali-
dad v los conocimientos del lector {Smith, 1990; Iscr, 1976; Eco,
1979). Esa interrelacion de conocimicntos es posible porque fos
textos ticnen la habilidad de activar nuesiras capacidades hingliis-
tico-comprensivas. Como indicara W. Iser (1975):
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El acio de lectura es una {area con todas las propiedades des-
critas a continuacidn. el lector construye una complefa teoria
a partir de datos limitados en un breve tiempo. Los datos lle-
gan en fragmentos v a la vez que los ojos recorren la pdgina.
Leyendo a una velocidad normal aparecen ambigtiedades [...]
en ¢l nivel de palabras y oraciones. Otras ambigiiedades apa-
recen en los mds altos niveles estructurales [...] El conocimien-
to del mundo, del previo texio, del autor y el objetivo de leer
SOR necesarios para incorporar las construcciones del lector...

Para Anibal Puente (1996: 21) «La lectura, segun las concep-
ciones cognitivas es un proceso de pensamiento, de soluciones de
problemas en el que estan involucrados conocimientos previos,
hipétesis, anticipaciones y estrategias para interpretar ideas impli-
citas y explicitasy».

De descodificar a leer en el aprendizaje de LE

[La lectura no es un simple gjercicio complementario en el apren-
dizaje de lengua: es un procedimiento bésico para integrar el desarro-
1lo de las habilidades de comprension y de expresién y para gestionar
el autoaprendizaje. Leer literatura es una experiencia lingilistica y
estética, a la vez que pragmatica y cultural. Pero el acceso a esas
facetas pasa por una fase primaria: en todos los casos, el proceso
de la lectura requiere el reconocimiento de unidades menores (fo-
nemas/grafias, palabras y significados literales, denotativos o con-
notados...) para identificar las estructuras gramaticales y semanti-
cas. Pero la lectura no es un simple acto de descodificacion de las
eombinaciones de letras, palabras, oracienes, enunciados de un
texto; claro estd, decodificar no es leer®.

Aunque el aprendiz de LE sepa descodificar en un nivel inicial de
formacion, su lectura en LE necesita de las actividades cognitivas

» En la lectura se da un reconocimiento simultineo e interdependiente de
los niveles grafémico, sintdetico y semdntico por parte del lector. Por ello
hay que tener asumido que descodificar no es leer. Aunque en todos los
casos, ¢l proceso de la lectura requiere el reconocimiento de unidades
menores (fonemas/grafias, palabras y significados literales, denotativos o
connotados...) para identificar las estructuras gramaticales y semdnticas, la
lectura no es un simple acto de descodificacion de las combinaciones de
letras, palabras, oraciones y enunciados de un texto.
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de interaccidn con cl texto: en la LE que empieza a aprender, le resul-
ta complgjo realizar una lectura comprensiva y personal, porque esto
requiere la aporlacion de conocimicntos y estrategias que aiin no po-
see. Sin embargo, a partir de sus progresos lingiiisticos y de la am-
pliacion de sus competencias, el aprendiz de LE consigue que sus
lecturas se apoyen en la globalidad de sus habilidades lingiiisticas, de
sus conocimientos pragmaticos. Ademés, segiin sean las peculiaridades
del texto, el aprendiz también integrard algunos de sus conocimientos
enciclopédicos, lingiiisticos, metaliterarios ¢ inferiextuales junto a
su propia expericncia (comunicativa, lingiiistica, discursiva, etc.),

Si leer es interaccionar con el texto, ¢l aprendiz de LE no sélo ha
de seguir las fases y las actividades del proceso para formular sus
expectativas, sino que ademas ha de aportar algunos conocimientos a
partir de los cuales pueda claborar sus inferencias personales sobre ¢l
significado. La conciencia de la metacognicion del procese lector
hace que el aprendiz diferencie entre “descodificacion” y “lectura”.

En la lectura en LE, los conocimientos del aprendiz intervienen
de modo entrelazado con las actividades propias de los denomina-
dos procesos top down y bottom-up. En unos casos, el aprendiz
subordina los concretos conocimientos de los niveles primarios
(inferiores) de la descodilicacion (reconocimiento de unidades, de
normas y reglas de rclacion gramatical...) a los indicadores dc los
valores semanticos y/o semidticos. Estos indicadores hacen posible
que ¢l lector formule anticipaciones sobre la signilicacion del tex-
to. En otros casos, sucedera a la inversa: el aprendiz s¢ apoyard en
los conocimientos conerctos de los niveles inferiores que le permi-
ten identificar matices especificos a travis de la descodificacion
para determinar un primer grado dc comprensién y para concrctar
algan indicio del significado textual. El planteamiento de las acti-
vidades en LE ha de tener en cuenta la alternancia de estos proce-
sos en la lectura, seplin las estrategias que aplique el lector, segin
las peculiaridades formales del texto, su tematica y contenido o
scgun la competencia lectora del aprendiz quc aplica una u otra
estrategia en un determinado pasaje del texto.

Fases del proceso de lectura y actividad del lector

A pesar de que se cree tener asumida la idea de la interaccion
texto €= lector, lo cierto es que con frecuencia ain se considera
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al autor como emisor en la comunicacién literaria. Como se ha
sefialado en estudios semidticos, cn la pragmatica literaria y, espe-
cialmente, en la teoria de la reccpeion la intencionalidad del autor
queda integrada en el texto, de modo que es el texto/obra el inter-
locutor del lector. Esto justifica una vez mds que la interaccion
entre ¢l texto y el lector se realiza en un espacio en el que entran en
contacto ias aportaciones de uno y otro; claro esta gue en quien
recac ¢l gjercicio de re-creacidn y recepcion es el lector y esto
supone que su rccepeion esthd condicionada por sus aportaciones,
de modo que ¢l lector es quien conduce la interaccion y el resulla-
do de la misma. Si esto se valora desde la perspectiva del aprendi-
zaje, resulta que es el lector quien construye sus conocimientes a la
vez que re-construye el significado del texto.

La lectura se desarrolla en un proceso que sigue fases pautadas
cognitivamente y culmina con la comprensién y con la interpreta-
citn del texto. Este proceso no admite rupturas entre sus fases.

ANTICIPACION INICTAL P EFECTATIVA GLOBAL

(REFORMILACION DE
FXPECTATIVAS}
INFERENCIAS

L 4

CUMPREMNSHN

|
PRECOMPRENSION i P EPECTATIVAS

INTFRFRETACKON

Figura 4. Fases y actividades del proceso de lectura.

Como se indica en la figura 4, la sucesién de fases y las activi-
dades que se realizan en cada una de ellas constituyen el proceso
de lectura. Este proceso de recepcion requiere una ordenada conti-
nuidad de confirmaciones para sus expectativas mediante las cua-
les el lector regula la 1ogica del discurso y establece su coherencia
de comprension.

La actividad del lector suele estar pautada u orientada desde el
texlo; por esta razén, se ha destacado que el texto es un mecanismo
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concebido en orden a producir su lector modelo (Eeo, 1992). La
actividad del lector, esencialmente. tienc por objeto la inierpreta-
cion —entendida como reclaboracién personal del significado com-
prendido del texto—.

En otro lugar he sefialado que lecr es «saber avanzar a la par
que el texton, o sea, detectar las pautas ¢ indicios que incorpora el
mismo texto (Mendoza, 1998); leer es comprender un texto escrito,
y. sobre todo, es saber interpretarlo, establecer las opiniones, valo-
raciones y juicios personales: leer es participar en el proceso activo
de recepeion. Los conocimientos del lector son aportes esenciales
para la formulacion de diversos tipos de relacion cntre referentes
de conienido y formales y, especialmente, para el reconocimiento
de indicadores lingiifsticos, de género y de tipologia textual, de
estilo, de cstructura discursiva, de desarrollo argumental, de inten-
cionalidad, etc.

En la lectura sc realiza una compleja interconexién de diferen-
tes actividades cognitivas: identificar, asociar, relacienar, com-
prender, integrar ¢ interpretar los elementos y componentes
textuales. Yen todo proceso de lectura, el lector realiza una serie de
actividades que van desde la descodificacion hasta la comprension
y la interpretacion:

EL LECTOR |l lector se apropia del texto, lo hace suyo ¥ lo inscria en su
experiencia receptiva a través de una actividad de recepcian
— | compleja: por una parte, la identificacion y el reconocimicnio
en el nivel de la descodificacion lingiiistica; v por otra se
implica en fla identificacion v el reconocimiento en ef nivel
semdniico y semiotico, donde la lectura activa lgs convencio-
nes culturales.

DECODIFICA | » Segmenta, categoriza, asocia sonidos con grafias, identifica
palabtas a las que

COMPRENDE | » asigna un determinado signilicado convencional y

INTERPRETA | » combina los referentes e indicios para establecer su interpretacion

El proceso de lectura: metacognicion y
proyeccitn en el aprendizaje de LE

La metacognicion de la fectura es el conocimicnto consciente y
reflexivo de las fases y de las correspondientes actividades que
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Cuando el lector es consciente de las fases del proceso de lec-
tura, entonces tiene ¢l autocontrol del prapio proceso lector y, a la
vez, de su aprendizaje. Asi, ¢l hecho de que el lector sea consciente
de to que hace (o de lo que debe hacer) en cada momento de su
proceso lector le sirve de pauta para seguir el discurso en su forma,
sentido e intencionalidad.

Las fases

La descodificacidn es una actividad paralela a todo el proceso
de lectura —se identifican las unidades y las relaciones primarias
del codigo y del sistema (gratias, palabras, estructuras morfosintac-
ticas, referenfes gramaticales y significados denotativos...)—; pero
la descodificacion no es una fase del proceso, es sdlo la actividad
instrumental de base para el reconocimiento de las combinacioncs
de letras, palabras, oraciones, cnunciados, ete,

Precomprension

Anticipacion y Precomprension. La actividad de anticipa-
cion, que normalmente se genera al inicio de la fectura, preve las
ideas basicas y globales sobrc el texto; la anticipacién quc realiza
el lector es un modo de aproximacion (genérica y provisional) al
significado global def texto.

Las expeclativas son previsiones o anticipaciones que el lector
genera durante la lectura. Fl lector formula expectativas, ya sea en
funetdn de sus anticipaciones, o bien en funcidn del mismo texto.
Con la confirmacién de su/s expectativa/s vuelve a anticiparse y a
formular otras nucvas. En caso contrario, el lector reformula sus
previsiones buscando referencias concretas en el texto.

Comprensidn

La comprensidn ¢s el resultado de una adecuada y coherente
(rejconstruccion de significados que se establece a partir de infe-
rencias consolidades, tras seguir las actividades dcl proceso de
recepeion. La comprension tiene caracter global (se comprende la
totalidad de un texio en su significado) v con ella se abre la (ltima
actividad del proceso, la interpretacion.
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Interpretacion

Comprensidn ¢ interpretacion son dos aspectos diferentes, pero
paralelos y complementarios, para la actividad cognitiva del lector.
I.a interpretacién es posible a partir del afianzamiento de la com-
prension y de los distintos soportes en que se apoya (expectativas
cumplidas ¢ inferencias validas).

Sobre las estrategias

Segan las dificultades que le supone la recepcion de un tfexto,
¢l propio aprendiz-lector sabe y es consciente de hasta qué grado
realmente ha comprendido o no el contenido del mensaje escrito;
y. paralelamente, es consciente del tipo de carencias (lingiisticas,
discursivas, pragmaticas, culturales, enciclopédicas...) que tiene.
L.a funcionalidad de las cstrategias es la de apoyar y orientar la
recepeidn para llegar a la comprension. Seguan las necesidades y las
intenciones del lector v segin las peculiaridades del texto, el lector
activa estrategias especificas e interrelaciona los conocimientos
mas pertinentes. Las estrategias de lectura implican acciones cog-
nitivas (conscientes o no, esponténeas y/o aprendidas)®®. El domi-
nio de las adecuadas cstralegias lectoras confiere autonomia al
lector v, por ello, son un recurso imprescindible para el aprendiza-
je, (lingilstico o de otro lipo):

El enfoque en las estrategins es imporiante. enfoques mds an-
liguos buscaban tipicamente (a través de textos artificiales)

¥ «Las estrategias de lectura son aquellos procesos mentales que el lector
elige conscientemente para ytilizarlos en la realizacion de las tareas de lectura.
Septin esta definicidn, todos los niveles de estrategias desde los mas gene-
rales, tales como adivinar nuyevas palabras a través del contexto, hasta otros
mis especificos, como realizar andlisis dentro de los parrafos, son consi-
derados estrategias en oposicion a otros iérminos tales como fécnicas o
tacticas, utilizados también para referirse a las estralegias mds especificas.
Tales estrategias pueden o no facilitar la comprensién del texio. Ademas, las
estrategias se diferencian de las destrezas en el hecho que una destreza es una
conducta o una clase general de comportamientos, mientras que una estra-
tegia es el modo especifico de realizar tal conducta. Por ejemplo, leer por en-
cima seria una destreza, mientras que leer la primera frase de cada péarrafo
seria una estrategia para llevar a cabo esta destrezan {Cohen, 1990; 83).
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maximizar, aislar y hacer a medida el input de gramdtica y de
vocabulario; los textos literarios puede parecer que impiden
esto por causa de un contenido dificil, irrelevante y/o confuso,
pero resolviendo esias dificultades (primero leyendo lireratura,
después hablando/escribicndo sobre elly) se lepa a un deso-
rrollo de estrategias y, por funto, de lu competencia conunica-
fiva (Gilroy y Parkinson, 1996: 215).

Las estrategias permilen la organizacion de las actividades
cognitivas propias de las distintas [ases del proceso lector. Consi-
guientemente, en relacion con la actividad del leclor, se establece
una clasificacion de estrategias segiin su momenlo de intervencion
en el proceso de lectura. A modo de sintesis, sc recoge una sucina
relacitn de aspectos:

Permiten:

= [dentilicar la tipologia textual y la estructura.
e Valorar el contexto para distinguir las funciones del discursa,
e Ulilizar Jas informaciones del tcxto para formular expectativas lecto-comprensivas.

Guian las actividades cagritivas de:

e Sintcsis.

e Ampliacidn,

s Supresion.

« Suposicion.

= [nfcrencia,

» Camprension, etc.

Favorecen:

= El establecimiento de correlacioncs logicas

e La revision de las intuiciones comprensivas para articular los distintos com-
ponentes textuaies linghisticos y pragméticos dc una situacidn de comunica-
cién en un lexto literario

Finalidades de la lectura

Segin la intencionalidad de as actividades de formacién —y
segln la situacién en que se lec—, un texte (literario) puede tener
diferente funcionalidad: de¢ indagacion o blisqueda dc datos, de
observacion y de apreciacion de detalles, indicios, de reconoci-
micnto de informaciones. Las motivaciones personales y el fin que
el aprendiz haya predeterminado perfilan su finalidad: responder a
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la necesidad inmediata de obtener informacién, documentacion y
aprendizaje o bien lograr entrelenimiento. Seg(n haya decidido el
lector, la lectura se desarrolia con unas u otras estrategias de lectu-
ra, acordes con lo que busca en ¢l texto,

Las finalidades se diversifican segin el lector, ¢l interds, el
momento, la motivacidén, las necesidades, etc.; obviamente, las
finalidades de Ia lectura no se agotan en esta somera enumeracion,
Toda lectura responde a alguna necesidad o motivacion {(también
para cumplir con alguna imposicién) que se planeta ¢l lec-
tor/aprendiz y, en consecuencia, determina la intencionalidad de la
lectura. Entre los fines generales de la lectura en LE se destacan
los de aprender, entretener, hacer, participar, dar respuesta u
opinidr... Las posibilidades que depara la combinatoria de posibles
finalidades son multiples; incluso las finalidades se superponen. Se
puede leer para obtener informacion, eon la cual después se podra
interactuar en la comunicacion o en ¢l aprendizaje; se puede leer
por diversion y, a la vez, obtener infonmacién para hacer, para
conversar, para exponer, explicar, argumentar, etc., es decir, ob-
tener informacion aplicable en ¢l hacer comunicativo. O sea, que
un mismo texto puede responder a multiples necesidades, finalida-
des u objetivos segln la perspectiva y funcionalidad de su activi-
dad lectora.

El aprendiz-lector y otros tipos de lecior

El aprendiz de LE también es un tipo de lector especifico; un
lector que busca informacion, a la vez gue estd muy atento tanto a
lo formal como a lo funcional, a lo normativo y a lo pragmatico, y
que ohserva para detectar las peculiaridades del texto y los indica-
dores que le pernitan acceder a su significado. Un lector atento a
los reconocimientos para comprender y, ademas, disfrutar, infor-
marse, entretenerse, o bien inferir, aprender, comprobar e incluso
aplicar saberes previos.

La competencia lecto-literaria hace viabie la lectura de textos
literarios y, paralelamente, la lectura y las experiencias lectoras
amplian vy favorecen la formacién de la competencia literaria. Por
su parte, la competencia literaria incluye (o, por lo menos, requiere)
el dominio de las diversas competencias lingiiistico-comunicativas,
que hacen posible la recepeién (o sea, comprension + interpreta-
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cion) del texto. La intervencion de la competencia lecio-literaria
activa todos los conocimientos de los diversos niveles del sistema
de lengua que tiene el aprendiz y los enlaza con otros especifica-
mente metaliterartos (para apreciar la funcionalidad poética) o, en
otros casos, los conecta con el nivel pragmatico (para comprender
la funcionalidad expresiva y/o comunicativa). El lector oblicne
nuevos conocimicntos, a los que accede desde la activacion de los
conocimientos ya asumidos a través de su intertexto lector”, y los
consolida para aplicarlos en nuevas situaciones.

La lectura suscita la actividad dc habilidades y de estrategias
(identificacion, reconocimiento, relacion de palabras, de enunciados,
de fragmentos de significado, asi como de normas y de componen-
tes gramaticales). En la reconstruccion signilicativa del texto, su-
cesivamente intervicnen las habilidades de comprension —el texto
$€ reconoce como una estructura de significado unificada v cohe-
rente— y de interpretacion. La comprension y la interpretacién son
acciones cognitivas de nivel superior que dan acceso al verdadero
proceso de “lectura™, es decir de construccion del significado. En
el proceso fector también inciden las experiencias previas de /o ya
leido. Toda esta actividad de reconocimiento genera aprendizaje
camunicativo, literario, lingiifstico, segin sca el objetivo de las
actividades de aula.

El texto —a través de su autor ha previsto los conocimientos
que scran necesarios para acceder al significado del texto (o, en su
caso, a los distintos niveles de lectura), por lo tanto, (pre)determina
el tipo de lector, seghn los referentes que deberia poseer para que
cstableciera sus expectativas. Estas expectalivas habran sido for-
muladas en relacién con: la experiencia previa que el receptor
tenga del género, la tipoiogia del texto, la temdtica de las que la
obra presupone su conocimiento y la diferenciacion entre lenguaje
po€tico y lenguaje prctico. A partir de ahi se desarrolia la interac-

" El intertexto lector es el espacio de la competencia literaria donde se
activan y se contextualizan los re-conocimientos, las evocaciones, las
referencias, las asociaciones lingiiisticas y 1as culturales que ante un texto
concreto es capaz de desarrollar el lector. En el intertexto del lector —
componente de la competencia literaria— se integran conocimientos lin-
gilisticos (de 1.E, 1.2 0 LE), saberes y estrategias receptoras; ese intertexto
es el componente que activa y contextualiza los re-conccimientos, las
evocaciones, referencias, asoctaciones fingilisticas y cullurales que ante
un texto concrele es capaz de desarroilar el [ector (Mendoza, 2001).
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cién. Aqui se recogen cuatro denominaciones esenciales de tipo de
fector; en realidad estas menciones intentan destacar la importancia
de ser un lector capacitado ¥ competente.

1)

2)

3)

4)

Lector implicito (1ser, 1976). Es el lector previsto por el autor
como destinatario ideal de sus textos. El lector implicito est4
dotado de los especificos conocimientos previstos para identificar
e interpretar legitimamente las referencias textuales, a través de
la activa cooperacion de su intertexto, en el que intervienen las
ineludibles aportaciones de las variables personales.

El lector como referente del texto. Este concepto destaca los
referentes que posee el lector y que aporta a la lectura, de modo
que esos corocimientos condicionaran o determinardn el signifi-
cado quc atribuya al texto, mas que las caracteristicas del texto.
Al lector se le asigna el valor potencial de instituirse en el pro-
piv sistema de referencia del texto (W. Iser, 1987), debido a
que su lectura se realizard en funcién de los referentes persona-
les que posee y activa,

El lector modelo estd dotado de una competencia “suficiente™
para acceder a la comprension e interpretacion del texto. A partir
de la idea, consabida, de que toda obra literaria prevé un lector
modelo, éste se perfila como un potencial receptor/destinatario
capaz de construir ¢l significado del texto y de reconocer los
peculiares usos lingilistico-estéticos del discurso literario. U. Eco
lo explica desde la perspectiva del autor: «para organizar su estra-
legia textual, un autor debe referirse a una serie de competencias
capaces de dar contenido a las expresiones que uliliza. Debe su-
poner que ¢l conjunto de competencias a que se refiere es el mis-
mo al que se refiere el lector. Por consiguiente, deberd prever
un Lector Modelo capaz de cooperar en la actualizacién textual
de fa manera prevista por él y de moverse interpretativamente,
igual que él s¢ ha movido generativamente» (Eco, 1987: 80).
Lector competente, Un lector (suficientemente) competente
establece, con adecuacién y pertinencia, la significacion y la m-
terpretacion de un texto. Un lector competente emite hipotesis
sobre el tipo de texto, identifica indicios textuales y, especial-
mente, conoce y emplea las estratcgias ttiles y elicaces para se-
guir el proceso lector (Mendoza, 1998, 2001). En suma, eslablece
coherentemente una interprefacion que el texto no confradiga y
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disfruta con la propia actividad de recepcion. Los rasgos del

lector competente se manificstan en sus acciones cognitivas:

* Busca correlaciones Idgicas para articular los distintos compo-
nentes textuales, con el [in de establecer pautas de coherencia
que le permitan hallar una (Ia) significacion del texto.

* Ordena su lectura del texto segin el marco de referencia
discursiva y pragmdtica, a fin de determinar su intencionali-
dad y apreciar los usos y recursos, para lo cual identifica
claves, indicios, orientacioncs, etc., ofrecidas por ¢l texto
para reconstruir la situacidén enunciativa; también adopta
una actitud ajustada al tipo ¢ intencionalidad del texto y ac-
tiva sus conocimientos disponibles.

» Activa los contenidos de su intertexto lector v sus cstrate-
gias de lectura para reconocer macroestructuras (de género,
de tipologia textual) v estructuras sobrepuestas (poética, cs-
tilo, intencionalidad...).

» Aplica las claves de metacognicion de su actividad lectora, con
cl {in de organizar ¢ identilicar las distintas fases de su lectura.

® [Jace de la lectura un proceso de interaccion: el lector co-
opera con el texto a través de sus aportaciones,

Observar y leer

Es cosa sabida que toda lectura requiere atencién, observacion
y reconocimiento. Bl aprendiz de LE con mayor motivo ha de cstar
atento, pucsto que ha de observar y de reconocer muchas facctas que,
para un hablante nativo son obvias porque las tiene interiorizadas
(por ejemplo, formas verbales, o cucstiones morfologicas, incluso
giros o construcciones idiomaticas,o derivaciones léxicas...). Para
¢l aprendiz de LE la “dccodificacién™ no le resulta tan obvia ni
automatizada; su lcctura tiene, pues, dificultades aiiadidas. Por
cllo. conviene adiestrarle en actividades de observacion con textos
que requicran una mayor precision de bisqueda de indicios
lingiiisticos.

Siguen dos textos para leer muy detenidamentc, para observar
¢ inferir indicadores que permitan seguir el contenido del texto y
comprenderlo, El siguienlc texto es una curiosa ¢ interesante
narracion que para el lector supone un peculiar jucgo de
seguimiento de la convencion. Los personajes son X, Y y Z. Esta
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simple denominacién —tan neutra que oculta el género— que evita
los nombres coneretos supone un reto (o una norma del juego y del
pacto de lectura que establece ¢l texto) para que sea leido con el
maximo detenimiento, a fin de inferir datos sobre cada uno de los
personajes.

PUZZLE DE TRES PIEZAS

Cuando X e Y estdn juntos se pasan la tarde hablando de Z. Los dos estdn de
acuerdo en lo mucho que quieren a Z y, por eso mismo ne pueden aceptar lo
incoonvenienies que son sus bromas el mal gusto de sus opiniones, la
incoherencia de su actitud politica o sus pantalones de cuero, per poner un
gjemplo.

Asimismo, cuando Z llama por teléfono a X suelen hablar de Y. La quieren a
rahiar, por supuesto, y precisamente por eso les resulta incomprensible su
cursileria al comertar una peiicula, que esté saliendo con ese imbécil o que
lleve afios aprendiendo inglés y lo pronuncie tan falal, entre ofras cosas.

Ni que decir tiene que cuando Y y Z pasan la tarde junios, la tiran hablando de X,
al que como no, quieren conmo un hermano desde hace afios. Lo que ocurme es que
X se pone pesadisimo contande anécdotas del trabajo, su mujer es insoportable
¥y, encima, estd de un tonto subido en cuanto se toma dos copas,

Hoy han quedado los fres X, Y y Z. Se sonrien unos a otros sin tregua. X le dice
a Z lo bien que le queda su chaleco de cuero, que hace juego con sus preciosos
pantalones. Z le pregunta a Y el titulo de una pelicula en inglés, que se e ha
olvidado. Y se interesa por la mujer de X, Y le invita a la siguiente copa.

A veces, a solas, Jos tres se encueniran sombrios y tristes, piensan que hay algo
en su vida que no encaja. Sin embargo, no sabrian decir qué es.

F M. Cuentos de X, Yy Z. Madrid: Eds. Lengua de Trape, 1997,

Anota los rasgos que caracterizan a cada uno de [os personajes:

En el siguiente fragmento de Maiando dinosaurios con tirachi-
nas, la estrategia narrativa consiste en aglutinar [as intervenciones
de los interlocutores, sin que haya mencion especifica de los turnos
de habla, Por ¢llo, el lector ha de procede con cautela, ha de obser-
var dénde acaba y ddénde se inicia la intervencion de uno u otro
interlocutor. Quiza resulte atil ir completando los apartados de una
parrilla donde se recojan los datos que se observan en la lectura.
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Vicente, jqué hacemos?, no sé. ;qué hacemos. Elia?, pues ertonces ningunc
tenemos ni idea, no, salir no me apetece a mi, ;y si viéramos alpuna pelicula de
la tele?, a ver si tenemos suerle porgue (odas las Navidades repiten las mismas,
no os lo decia, Vicentc, cambia a Antena 3, pero si es ET, jjoder, como se
pasan!, es que lo de la tele es de apaga y vdmonos, no lienen vergiienza, Vicen-
te, no es que crean que la mayorfa de la gente ¢s idiota, es que ellos saben que
el personal es capaz de tragarse Verano Azul diez veces, Elia, eso no es asi del
todo, bueno, si hicieran programas no de evasion en horario de maxima audjen-
cia, no s¢ si el mando a distancia se quedaria quiete, si, si, pero no sé, Elia, ;por
qué le lo tomas a pecho?, sdlo estoy dande mi opinién, ¥ digo que no sé si es
anles el huevo o la galling, claro, Elia, pero para mi el colmo no es eso sine que
la cadena publica copie o imite a las privadas para mantcner audiencia y sc
haya olvidado de las minertas, ;donde hay programas culturales o de ofro tipa?,
si los hay son rarezas y a horas intempestivas, vale, Elia, ti opinas una cosa y
yo otra y ya estd, Vicente, ;qué hacemos?, jah, ya sé lo que podiamos hacer!

Pedro Maestre (1996), Matando dinosaurios con tirachings, Barcelona: Ed,
Destina, p. 62.

Cuantos interlo- | Qué dice cada [ Reconstuccion | Peculiaridades | Expresioncs
cutores hablan | uno de ellos | del didloge de lengua oral | coloquiales

Un tereer gjemplo pucde ser “Instrucciones para llorar™, de I. Cor-
tazar. El texto de instrucciones requiere atencion, porquc de su precisa
comprensién depende gue consigamos realizar adecuadamente lo que
s¢ pretende. El texto estimula al Icctor para que active sus conoci-
mientos y los ponga en interaccion con las peculiaridades tematicas
y exposilivas de este peculiar texto. El texto sigue ¢l modelo del
discurso expositivo, y cn €l se utiliza un pretendido cstilo de descrip-
cion objetiva cn cl que contrasta la presencia proxima de referentes
Iéxicos (sonido espasmédico / mocos) y de propuestas alternativas.
La ironia avanza con el desarrollo del (exto y sc reafirma en la
puntualizacion final, 'Duracién media del llanto, ires minutos'.

INSTRUCCIONES PARA LLORAR

Dejando de lado los metivos, atengamonos a la manera correcta de llorar,
entendiendo por esto un ltanto que no ingrese en el escandalo, ni que insulte a
la sonrisa con su paralela y torpe semejanza, El llanto medio u ordinario consis-
te en una conlraccion general del rostro y un sonido espasmaédico acompafiado
de lagrimas y mocos, estos Gltimos al final, pues el llanie se acaba en el mo-
menio en que ung $¢ suena enérgicamente.

101




Para llorar, dirija la imaginacion hacia usted mismo, v si €sto le resulta imposi-
ble por haber contraido el habito de creer en el mundo exterior, piense en un
paic cuhjerto de hormigas o en esos golfos del estrecho de Magallanes en los
que no entra nadie, nunca.

Llegado el llanto, se tapard con decoro el rostro usande ambas manos con la
paima hacia dentro, Los nifios llorardn con la manga del saco conira la cara, y
de preferencia en un rinc6n del cuarto, Duracién media del llanto, tres minutos.

Julio Cortézar (1962), “Instrucciones”, en Historias de Cronraplos y de Famas,
Barcelona: Edhasa, 1983 (117 ed.), pp. 21-22,

Una de sus claves estd indicada en las primeras palabras De-
Jando de lado los motivos, atengdmonos a la manera correcta de
llorar...; pero, obviamente, este texto necesita de un lector compe-
tente que reconozea sus peculiaridades formales, la ladica combi-
nacién de recursos discursivos, la intencionalidad de combinar una
tipologia textual con un tema peculiar “instrucciones para llorar”;
¢l efecto y la intencidn que suscita el juego de ironia y clave litera-
ria. Las instrucciones son claras... pero ;serdn atiles? por lo menos
para gjercitar la observacién y Ja comprension, y también para
recrear otras instrucciones para caniar, sufrir, pasear bajo lu lluvia
o leer un libro de humor, por ejemplo. Las instrucciones para
subir escaleras, ya las dejo también escritas el prapio Cortazar.
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Capituio 4

PARA ORGANIZAR UNA SECUENCIA

Concreciones sobre la intencion de la propucsta

En este capitulo se recoge una sintesis de las bases expuestas
cn los bloques anteriores; ahora se pretende sistematizar yna serie
conceplo e indicaciones para organizar un esquema genérico de
secuencia didactica basada en materiales literarios.

Carter y Long (1991) diferenciaron entre “literatura para estudijar”
y “literatura como fuente”. En esta propuesta se opta por la segunda
opeidn, la literatura como fuente de input, como produccion (esté-
tica y creativa) que aporta referentes y muestras. que amplia conoci-
mientos y competencias. que presenta usos y recursos, actuaciones,
actos de habla y que expone [unciones, normas, peculiaridades del
codigo escrito y del oral, referentes pragmaticos, etc.

Ln la formacién linglifstica, se recurre a la literatura porque
sus creaciones, entre otros valores, son exponcntes de lengua, ex-
ponentes de uso de la lengua hablada y escrita, y como instruntenio
para mejorar la capacidad del aprendiz para inferir datos, usos,
normas, y convenciones lingiifsticas para construir un matizado
aprendizaje comunicativo. En todos los casos es siempre un esti-
mulo para las actividades cognitivas y lingitisticas: «El acceso a la
competencia de la lectura pone en juego la refacion del lector con-
sigo mismo a traves del texto» (Porcher, 1989:11).
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Si consideramos que una lengua extranjera se conoce bien cuan-
do también se conocen sus cddigos culturales, entonces el dominio
comunicativo en ¢l aprendizaje de LE requiere conocer las peculiari-
dades de usos pragmaticos propios de esa lengua®®, Y, en relacion con
esta necesidad, el empleo de materiales literarios en el aula de LE
favorece la identificacion y el reconocimiento de la potencialidad
expresiva de la lengua que se presenta en los textos, para que el
aprendiz amplie sus conocimientos sobre los usos de la lengua. Esta
identificacion es basica para establecer las inferencias de aprendi-
zaje —sobre usos y funciones— que el aprendiz integraré en su com-
petencia lingiiistico-comunicativa. Como ya se indic6, la clave de
la funcionalidad de los materiales literarios esta en su seleccion, en
la pertinencia de las actividades y en fos procedimientos que inter-
vienen en la lectura para proyectarse en nuevos aprendizajes.

En fa figura 6 (ver pagina siguiente) se muestran distintas face-
tas de la funcionalidad de los textos literarios ¢n la formacién en
LE. El esquema tiene dos ejes: vertical y transversal; en el primero
sus fines son consolidar conocimientos y/o ampliar conocimientos;
¢l ¢je transversal atiende a las habilidades lingiiisticas y a las estra-
tegias. Obviamente, en ¢l tratamiento didactico se combinan diver-
sos fines, segin atienda especialmente a unos u otros aspectos.

Los fines indicados en las tablas centrales se entrccruzan a
modo de dos ejcs, en cada uno de los cuales se proyecta la com-
plementacion que aporta el otro. Sobre ¢l eje A, que corresponde a
los objetivos de base (consolidar/ampliar conocimientos), cruza
el eje B que corresponde a la aplicacion y desarrollo de habilida-
des v de estrategias. De esta superposicidn surgen los espacios
intermedios (busear nuevas informaciones, completar vacios de
informacién, ampliar competencias, interrelacionar saberes)
(figura 6) que aparecen en los espacios de la interseecién, Estos
espacios sugicren la ordenacion y secuenciacidn de los contenidos
v de las actividades formativas a desarrollar en el aula. Las facetas
que se sefialan en el esquema destacan la centralidad del texto
como recurse para la eoncrecion de las distintas finalidades forma-
tivas; también se destaca su vinculacidn con el desarrollo de habi-

% «Es asumido generaimente como algo evidente, que e! aprendizaje de
una lengua, es una actividad orientada hacia una meta propuesta, su obje-
tivo seria la interiorizacion de un sistema de reglas que definen €l compor-
tamiento correcto lingiiistico, esto es, la adquisicién de una habilidad de
hablar correctamente la lengua» {Widdowson, 1984:242).
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lidades y de estrategias. El texto cstd presente en toda actividad

que ponga al

alumno en situaciones dc

interaccion  texto

receptor/lector y que estimulen su participacion como receptor que
observa, reconoce ¢ infiere valores expresivos y comunicativos a

partir de las peculiaridades del discurso literario,

‘X’ CONSQLIRAR SARERES

APLICATION
D HABILIDADES ™

e A A mmm e am —mam

SEBERES PREVIDS

RECONGUIMIENTD

INFFRENCIAS

KUEVOS SARFALS

iy

APLICACION
™™ DE ESTRATEGIAS

!' AMPLIAR SABERES

Ligura 6. El texto literario como ceniro de formacion.

Este esquema indicaria un (posible) proceso que seguiria la
dircceion de las agujas del reloj: desde “buscar nuevas informaciones”
hasta “interrelacionar conocimientos™; esta Gltima faceta recoge el
objctivo deseable de todo tipo de actividad de formacion. A través de
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sus actividades de recepcién y de observacion/reconocimiento el apren-
diz entra en contacto con ¢l texto, con los componentes del discurso
literario, con los referentes lingiiisticos y con las convenciones cultu-
rales y literarias que tienen su soporte y su referencia en la lengua
objeto de aprendizaje y le permite buscar nuevas informaciones, datos,
comprobaciones, etc. Esle esquema servir como representacion del
plantearnienio gencrico de la propuesta que aqui se expone y justifica.

Cuestiones preliminares sobre el disefio de una propuesta
didictica a partir de materiales literarios para el aula de LE

Si los materiales han sido escogidos cuidadosamente, los alum-
nos lendrdn la sensacion de que lo que hacen en el aula esti
relacionady con su propia vida y tiene seniido (Lazar, 1993: 13).

En los apartados anteriores se han expuesto razones, bases y
pautas de orden tedrico y metodolégico que justifican la presencia
y la funcionalidad formativa del discurso literario en el espacio de
la formacion en LE* A modo de compendio, en este capitulo se
presenta un conjunto de orientaciones para que el profesor asuma
las posibilidades que le ofrece el texto literario y las concrete en el
discfio de actividades de aula. Como se ha sefialado, la orienlacién
de esta propuesta estd en la linca de renovaci6n que corresponde a
la «la vision de que la literatura deberia ser integrada en el curricu-
lo de la ensefianza de lenguas, y no segregada de él» (Gilroy y
Parkinson, 1996: 221). Los materiales literarios se introducen junto
con otras modalidades de discurso escrito «literario, periodistico y
otro tipo de textos, a la mancra de Widdowson o Carter y Long
forma ahora parte del repertorio de cada dia de muchos profesoresy
{Gilroy y Parkinson 1996G: 221).

# Conviene tener presente la siguiente idea de sintesis: «En realidad, el
aprendizaje de nucvas lenguas supone que el aprendiz sc encuentra ex-
puesto a una serie de textos (orales y escritos), en una djversidad de situa-
ciones de comunicacion, que presentan gran cantidad de elementos nue-
vos pard ¢l, y que €l debe interpretar y descifrar. Por otro lado, se ve
enfrentado a un nuevo sistema formal, que no coincide con el de la propia
lengua {o que coincide sdlo parcialmente) y que le sirve como ayuda para
la interpretacidn; en la tarea de apropiarse de ese nuevo instrumento que
representa para €l este sistemna formal, el alumno desarrolla una enorme
actividad mental encaminada a orientarse en ese nuevo sistema, y a domi-
narlo comrecta y apropiadamente» (E. Martin, 1993).
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Con ¢l fin de centrar una conereta reflexion sobre las posibilida-

des de los textos literarios en la formacion lingtiistico-comunicativa,
se presenta aqui un esbozo de actividad concreta. Veamos, pucs,
las posibilidades de aplicacién a partir dc un concreto fragmento,
para que el alumno aprenda ¢ infiera nuevos conocimientos sobre
lengua hablada y de la expresidn cscrita, rcferencias culturales,
peculiaridades de uso, cte, lHay que tener en cuenta que en la se-
cuencia, tarea, unidad didictica o simplemente actividad que se
vaya a elaborar habria que contemplar los siguicntes puntos:

1)

2)

3)

4)

Orientacion para la actividad cognitiva de aprendizaje, A
partir del discurso literario el aprendiz-lector infiere, asimila,
obtiene datos o informaciones. establece inferencias de uso, ob-
serva conlrastes de valores y funciones, conoce la amplitud de la
expresividad del sistema de lengua y tantos otros aspectos que le
amplian los horizontes de su conocimiento de la lengua v, en
consecucncia, facilitan su aprendizaje ya sea en el ambito de lo
pragmatico, de lo comunicativo y, tal vez, de lo enciclopédico.

Desarrollo de distintas competencias. El logro de un objetivo

como es que ¢l aprendiz desarrolle y utilice un adecuado nivel de

compeiencia comunicativa supone la integracion de habilidades,
saberes, destrezas y estrategias, con ¢l (in de que sus conoci-
micntos se hagan evidentes cn un aprendizaje significativo que

S€ proyccta en su autonomia para la comunicacién. Se espera

que los saberes adquiridos aparezcan ¢n las concretas actuacio-

nes de valor comunicativo en toda su extension pragmatica.

Las obras literarias son una parte del conjunto de los “materiales

auténticos” quc se han de utilizar en el aula de LE. Tienen su

propia entidad como materiales auténticos porque:

e Son producte de la creacidn linglistica.

» Reflejan y reproducen (desde la expresion poética) la diver-
sidad de posibles usos, de modalidades de discurso y de si-
tuaciones de intcraccién verbal.

e Mucstran y aportan abundantes ejemplos de uso. diversas
modalidades de registros, de varicdades sociolingiiisticas y
convenciones expresivas para ampliar el conocimiento y las
competencias lingilistica, comunicativa, pragmatica, socio-
cultural, ctc., a través de la diversidad de recursos CXpTesivos.

Adecuacion de las actividades. Las actividades a realizar con

los materiales literarios scleccionados no habrian de resultar
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mas dificiles que las que puedan realizarse con otro material
auténtico —un articulo de prensa o un auténtico folleto de ins-
trucciones para el manejo de un electrodoméstico— porque el
texto literario no es neccsariamente sindénimo de complejo y ar-
bitrario desvio del uso de la lengua. No hay que olvidar que, en
muchas ocasiones, la produccion literaria muestra la sencillez
expositiva, la esencialidad gramatical y la claridad, que no es lo
mismo que la clara y escueta denotacién, como tampoco sucede
en el habla cotidiana. El texto literario se manifiesta como re-
sultado de un particular uso de la lengua, de modo que su di-
mension lingilistica es obvia.

5) La actitud del profesor ante el empleo de los materiales litera-
rios ha de ser abierta, sin prejuicios ni desconflanzas ante el
texto o discurso literario; probablemente sienta mayor motiva-
¢idn si asume que, a través de esos materiales, puede presentar
amplios conocimientos lingiiisticos y culturaies y, sobre todo, si
considera que el discurso literario reproduce en multiples va-
riaciones la vinculacién que hay entre lengua y cultura en la
funcion comunicativa en gencral, porque «la gran literatura no
es mas que lengua cargada de significado en ¢l mds alio grado
posible», como ha dicho E. Pound.

A partir de estas consideraciones se pueden planificar Jos obje-
tivos y hacer la prevision y la secuenciacion de tareas y de activi-
dades. Las secuencias didéacticas basadas en materiales lilerarios
favorecen que el alumno aprenda y amplie sus conocimientos en
LEL, reforzando la continuidad de los progresos a través de la acti-
vaci6n y relacion de conocimientos previos que implica la lectura.

Pautas para la orientacién funcional
del empleo de materiales literarios

La finalidad genérica de este planteamiento es utilizar materia-
les literarios con el fin de desarrollar y de consolidar conocimientos
y aprendizajes de LE a partir de actividades de cardcter comunica-
tivo, siguiendo pautas funcionales y pragmdticas, incidiendo en el
reconocimiento e inferencias de posibles usos de la lengua. La apli-
cacion eficaz de un determinado recurso didactico requiere que el
profesor esté convencido de Ias posibilidades formativas del mismo.
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Las propuestas didacticas de los matcriales literarios en LE se
cstablecen siguiendo pauias coherentes con los fines de la forma-
cién linglistico-comunicativa y con los planteamicntos cognitivos
y constructivistas del aprendizajc. Y para desarrollar ese plantea-
miento hay que matizar un conjunto de objctivos —precisamente a
causa de la multiplicidad de facetas que encierran los materiales
Titerarios- . Se recogen algunas indicaciones sobre la base didécti-
ca de la propuesta:

» La incorporacidn de la literatura como recurso de aprendizaje
a través de actividades comunicativas,

» La interaccion de conocimientos que aporta el aprendiz-lector
y las muesiras de usos que prescnta el texto.

¢ El proceso de lectura coma procedimiento formativo de apren-
dizaje linglifstico, mediante las aetividades cognitivas que se
desarrollan en ese proceso para la consolidacidn de conoci-
mientos y de activacion y actualizacion constante de saberes y
habilidades, de conocimientos y de competencias.

La seleccion del texto {o fragmento) para que sea un adecuado
material de aula ha de hacerse ¢n {uncion del nivel de los aprendi-
ces, de su capacidad para identificar ¢ inferir usos, datos y referen-
cias sobre ¢l uso de la lengua. Para ello, cl prolcsor:

[} Valora didécticamente. las posibilidades formativas que presen-
ta el texto / fragmento.

2) Prevé las posibles actividades de cardcter comunicativo quc el
texto le sugiere.

3) Tiene en cuenta los aspecios pragmalicos que pueden implicar-
se en la actividad de aula.

4) Esquematiza su propuesta. sefialando:
s Objetivos.
» Justificacion (didaetica desde el enfoque comunicativo) de

su propuesta de actividades.

» Actividades posibles y/o previstas.

5) Determina ¢l tipo de actividades para cada apartado de la se-
cuencia, unidad o tarea:
» Tipo de habilidades vy estrategias lingiiisticas y discursivas.
» (Conocimientos culturales y/o enciclopédicos.
e Prevision de actividades de identificacidn, asociacion relacion.
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¢ Actividades sobre la comprension y la interpretacion.
e Laproyeccion comunicativa del input aportado por el texto.

Y, ademas, siempre habra de tener muy presentes las referen-
cias conceptuales desde las que se establece la ubicacion de la
literatura en la formacion en LE:

» Las actividades con los textos literarios sirven para exponer y
explicitar la esencialidad de muchas facetas normativas del siste-
ma, y, especialmente, de muchos y diversificados usos propios
del orden pragmatico.

¢ El empleo de textos / materiales literarios en el aula de LE
genera y consolida transferencias y conocimientos, a la vez
gue construyen o refuerzan aprendizajes significativos.

¢ El interés formativo de la lectura se manifiesta en que activa
conocimientos previos y Tos integra reestructurandolos junto a
nuevos aprendizajes.

¢ La construccion del significado, la comprension y la interpre-
tacién conectan conocimientos y referencias de distintos nive-
les (lingiifsticos, pragméticos, estilisticos, literarios) a través
de la activacion de las competencias del aprendiz. En suma, la
lectura cs un apoyo eficaz para el autoaprendizaje y el control
y autoevaluacion de los dominios lingiifsticos.

» Las transfercncias y las inferencias de conocimientos sobre
usos lingiiisticos son actividades cognitivas que (auto)regulan
los aprendizajes, controlando los propios procesos de adguisi-
cién y/o de aprendizaje sobre el funcionamiento lingiistico, la
diversidad de usos (comunicativo y/o literario) y los valores y
las funciones de los elementos en el discurso,

Ovrientaciones didicticas y metodologicas

La concrecidn de tos objetivos didacticos respecto al uso de los
materiales literarios en el aula de LE estd en relacion con la
perspectiva metodoldgica, con la funcionalidad del aprendizaje y eon
la especificidad de los contenidos curriculares. A causa de las mismas
caracteristicas del discurso literario, los objetivos se planiean en rela-
cion con las actividades de lectura —desde la basica descodificacion
hasta la complejidad de fa comprensién, la interpretacion y la
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inferencia: la literatura es un recurso especialmente util en el
desarrollo de la capacidad de los alumnos para inferir el
significado de un texto y darle una interpretacion, como dice
Lazar (1993:19)-. Se scfialan dos bloques, que corresponden al
objetivo gencral y a los objctivos formativos que se deriva del
empleo de textos literarios en la formacion en LE™:

1} Objetivo general: ampliar las competencias, las destrezas y las
estrategias comunicativas (comprension y expresion oral y cs-
crita) del aprendiz.

2) Objetivas de formacion:

e Desarrollar las habilidades que interviencn en la lectura, de
modo que el proceso cognitivo de acceso a la construecidn
del significado del texto sea en si mismo un procedimiento
activo y significativo de aprendizaje.

¢ Ampliar los conocimientos comunicativos sobre [a variedad de
usos a partir de las diversificadas propuestas lingiiisticas (nor-
mativas y pragmaticas} que aparecen fos materiales literarios.

» Inferir conocimicntos (funcionales, comunicativos...) a partir
de situaciones comunicativas y actos de habla que aparecen
en los textos literarios.

o Transferir a la competencia comunicativa los conocimientos
que ¢l aprendiz haya aprendido y/o inferido de los materia-
les literarios y usarlos funcionalmente en la comunicacion
cotidiana.

o Obtener informacion de diversos tipos (cultural, lingiiistica,
literaria...) seglin se polarice la atencion en unos u otros as-
pectos o contenidos que aporte el texto.

3) Objetivos especificos: se determinardn segin correspondan a
cada secuencia didactica.

Sobre la lectura: la lectura es un proceso interactivo que po-
tencia ¢l desarrollo de las distintas competencias lingiifstico-
comunicativas y con cllo también consolida la competencia lin-
gliistico-comunicativa, ya que cl aprendiz cstablece su compren-

* Esta relacion de objetivos -que ain necesiaria ser matizada segin fas
concretas opciones de metodologia y de las especificas actividades de
aula— es solo un referente a tener en cuenta en ef momenio de concretar
cada una de las actividades previsibies y a desarrollar.
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sion/interpretacion del texto activando sus conocimientos disculsi-
vOs y pragméticos.

Sobre el material literario. Fl material literario en el aula de
LE despliega su potencial formativo para:

» Incrementar los conocimientos (lingiiisticos, pragmétices y
socio-culturales...).

o Aplicar las distintas habilidades y estrategias, especialmente
las de recepcion.

e Actualizar conocimientos lingiifsticos y, a la vez, inferir otros
nuevos.

e Guiar al aprendiz-lector en la ampliacion, conselidacion y
aplicacién de sus habilidades y de sus conocimientos.

En el aula de LE, los textos literarios, en todos los casos, se
integran entre los recursos diddcticos que estimulan las competen-
cias y habilidades lingiliisticas, de modo que:

e Motivan los intereses de aprendizaje, cuando los textos y las
obras son adecuadas al nivel de conocimientos del alumno.

e Muestran claramentc usos y recursos creativos y expresivos
del sistema de tengua, de modo que presenten, combinadas, las
peculiaridades formales del sistema de lengua con sus facetas
pragindticas y comunicativas,

» Aportan contenidos y referencias socio-culturales (de modo
implicito o explicito) relevantes para la formacion pragmatica.

Sobre la actividad del profesor. ] profesor de LE gestiona
la eoncrecién del curriculo, las opciones metodoldgicas y la se-
cuenciacién de contenidos delimitados segin criterios funcionales
y comunicativos y, en relacién con todo ello, selecciona los recur-
sos v los materiales. En consecuencia, el profesor:

¢ Determina el enfoque metodoldgico, buscando la interaccion y
la participacién activa en el desarrollo de las actividades.

e Elabora las actividades en relacion con las caracteristicas (diver-
sidad lingtistica, de usos, temdtica, eic.) dei texto, poniendo de
manifiesto la conexion formativa que existe entre los aspectos
lingilisticos y literarios.
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e En la programacion establece las previsiones metodoldgicas,
los procedimientos diddcticos y el espacio de los materiales li-
terarios como recurso y como soporte didactico.

e Sc sirve de los [ines lidicos y estéticos del discurso literario
para dinamizar el empleo del texto literario en el aula y su pro-
yeceton en el aprendizaje de LE.

Seleccion de materiales y recursos.
Disefio ¥ concrecion de actividades.

Objetivos:
e Formulacion del Objetive genérico.
» Formulacidn de los objelivos especificos.

Determinacion de los contenidos de
aprendizaje.

Cancrecion de la orientacion metodologica:

® Plantearniente del tratamiento didactico
de los materiales literarios, atendiendo a
sus facetas semidtico-cultural, Hingiiisti-
cas, comunicativas, pragmaiticas...

® Adecuacidn a las neccsidades y expecla-
tivas de aprendizaje de los alumnos res-
pecto a la funcionalidad del texto litera-
rio, respecto a las referencias culturales,
a los reconocimientos de usos...

» Elaboracion de tareas y aclividades que
evidencien las refacienes internas entre
los usos del sistema de lengua: lo co-
municativo, lo pragmético, lo literario.

» Aplicacidn y valoracion de las propuestas
elaboradas, a partir de las tarcas disefia-
das, para consclidar la metodologia em-
pleada en la ensefianza de la literatura
y/o literaturas,

Valoracion de:
* Dificultad y adecuacion del texto.

» Grado de dificultad que supone la
lectura de un fexfo para los apren-
dices de un determinado nivel.

¢ Concrecion de saberes previos.

¢ Determinacién del inpul que va
a aportar el {exto.

» Concretar el {ipo y la diversidad
de saberes que ef texto requiere
para su “lectura”.

¢ Prevision de los distinlos tipos

de sabercs que dchiera haber
aclualizado para su lectura e
interpretacion.

» Aportaciones para la competen-
¢ia comunicativa.

e Los diflerentes tipos de informa-
cién que el texto puede aportar
al aprendiz de ELE.

El diseiio de actividades para una clase
de LE a partir de materiales literarios

Segun lo expuesto, ¢l disefio de las propuestas para un lexto
concreto integrara los componentes necesarios para desarrollar la
competencia comunicativa, apoyada en las competencias lectora y
literaria. En la figura 7 (ver pagina siguiente) sc muestran los apar-
tados correspondientes para elaborar el disefio de la propuesta
didéctica. Los distintos apartados pautan las valoraciones y previ-
siones que se han de contemplar antes de llevar el texto al aula.
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En ¢l esquema se pueden apreciar tres niveles:

[) Elsuperior, la seleccidn de texto y de elaboracion de la propuesta.

2) El intcrmedio, corresponde a la concrecidon de actividades.

3) El linal, de proyeccion y valoracion de la efectividad de la pro-
puesta y el alcance de lo aprendido.

Es un amplio modelo de referencia que podra ser atil para
elaborar propuestas y actividades coherentes con las necesidades y
el nivel de los aprendices.

Para el esbozo de la propuesta que sigue se han lenido en cuenta
tas consideraciones indicadas, incluyendo algunas referencias concep-
tuales que podrian ayudar a centrar la orientacion de las actividades.

Una propucsta: Dialogar a partir de textos literarios
Algunos referentes y cuestiones conceptuales

Pasar del estudio de lus oraciones ol estudio de las conversaciones
es como pasar de la fisica a la bivlogia: los procedimientos anali-
ticos y los mélodos adecuudos son fotalmente diferentes, incluso
aungue lus conversaciones estén (en parie) compuestus de unida-
des que poseen cierta correspondencia divecta con lus oraciones.

Dada una pregunia, es pertinente una contestucion y puede es-
perarse que lus respuestas tengan que ver con esta perlinencid,

Levinson (1989), “Estructura de la conversacion™,
en Pragmatica (p. 280)

La conversacion como unidud de comunicacion

La cxposicién de [a siguiente propuesta es un ejemplo para
mostrar las posibilidades de explotacion dc un texto seleccionado,
para observar sus peculiaridades de lengua oral y para trabajar ta
expresion oral, a partir de la observacion del didlogo en la relacion
conversacional,

Para la comunicacion, tan imporiante es interiorizar una gramd-
tica de la lengua como hacer un uso adecuado de la misma. Esta
evidencia advierte sobre los riesgos de una ensefianza de la lengua
que alendiera exclusivamente a criterios formales y prescriptivos.

En este sentido, detectar, prever o reconocer la intencion del
interlocutor s esencial para una eficaz comunicacién. Paralelamente,
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las estralegias de uso lingilistico (salvo algunas excepciones de tipo
normativo o ciertas variantes de cardcter cultural) son generales e
intercambiables, entre las lenguas que el hablante conoce y/o utiliza.
La tarea se concibe como un conjunto de actividades para po-
tenciar el desarrollo de la expresion oral, a partir de la sistematizacion
de usos y recursos lingfiisticos presentes en el texto. El centro de la ac-
tividad se establece en la utilizacién de los recursos interactivos de in-
terrogacion/respuesta (asi catalogados tradicionalmente), que desde una
perspectiva funcional y pragmatica abarcan mayores posibilidades.
La conversacion es un proceso oral de construccidn e intercambio
de informaciones, significados, intenciones, actitudes etc. a partir de
secuencias discursivas (en ocasiones aparentemente desorganizadas),
dotadas de coherencia intemna para los interjocutores. La coherencia
de los enunciados estd en funcion de la situacion; la l6gica del discur-
se conversacional depende de los referentes (explicitos o implicados)
compartidos por los hablantes sobre la temdtica de que se habla.

La comunicacidén fmplica a dos personas comprometidas en una interaccidn
cara a cara. A y B conversan pasandose €] tuno el uno al otro respetando sus
roles en un ir y venir continuo. No loda comunicacién lingiifstica es de esta
naturaleza como demuestra la situacion en la que nos encontramos en este
preciso instante; entre nosolros, autor ¥ lector, hay comunicacion (por lo menos
conflio en que asl sea) pero no se da una interaccién explicita, y a pesar de que
YO presuma que vosotros, mis lectores, esiéis activamente comprometidos en lo
que estdis leyendo, en realidad, no estdis ‘parficipando’ explicitamente en la
actividad. Yo me estoy comunicando pero en un marco en el que no es posible
la participacién de otros. Se trata de una comunicacién unidireccional.

Widdowson, 1934

La diferenciacion de modalidades conversacionales hecha por M.
Stubss entre conversacion natural y conversacion artificial sirve para
el establecimiento de posibles actividades y propuestas didécticas:

o Conversacion natural: definida por sus rasgos de espontdnea, no
planificada, informal, desarrollada en tiempo real y construida
con las respuestas exigidas a la inmediatez del contexto, que
progresa también gracias a las correcciones y modificaciones.

e Conversacion artificial (ideada, inventada, introspectiva, intui-
tiva hipotética...) nos interesa en cuanto al establecimiento de
posibles actividades y propuestas didacticas. La conversacion
artificial permitird disefiar, prever y elaborar el proceso de in-
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teraccion, que permita al alumno asimilar e interiorizar los
rasgos y mdximas que caracterizan la conversacion natural,
objetivo basico de nuestro comentario.

Para T. Cicurel (1991: 90} «La conversacion sc desarrolla
segiin un determinado ritual que respeta las reglas sociales en uso,
dependiendo del status/rol de los participantes o bien del lugar del
intercambiox»; aunque sefiala que, cn el «didlogo literario, normal-
mente nos encontramos ante un fragmento de conversacion que
omite con [recuencia la aperiura y el cierre de los intercambios si
€stos no tienen interés para la narracion».

[..-en] comparacién con la conversacion oral, observames que la conversacion
escrila, si bien presenia similitudes de organizacion con el intercambio oral, esta sin
embargo “amputada” en gran parte de las informaciones visuales y auditivas pro-
pias de la comunicacién oral. El lector de una conversacian no dispone dc infor-
macicnes “en dirccto™; sobre la apariencia de los personajes (su fsico, su forma
de vestir...), sobre la disposicidn espacial y el decorado, sobre los gestos, la
mimica, las miradas, 1as entonaciones, tan importantes en la comunicacion oral
por el hecho que pueden dar un sentido totalmente dislinto al significado verbal,
scbre las dudas, las reutilizaciones y tode rasgo que caracterice la sintaxis oral.

Cicurel, 1991; 90-9¢.

1. Punto de partida: los textos seleccionados

El punto de partida csta en la seleccion de [os matcriales —uno
0 mas lextos— preferentemente, se utilizaran textos que presenten
cierta amplitud dc los usos, de modo que sean exponentes de la
diversidad expresiva de la lengua y que sirvan para que los alum-
nos puedan extraer conocimientos y aplicaciones précticas.

Para esta propuesta se han seleccionado dos textos:

1) Fragmento de la novela dec J.J. Millds, £l orden alfabético
(1999. pp. 160-162); este texto ofrece referencias comunicati-
vas, textuales, cullurales y sociales para desarrollar distintos
contenidos de aprendizaje. Fn su marco narrativo, incluye una
conversacion, el desarrollo de una encucsta; combina aspectos
de la lengua cscrita y de la lengua hablada, convenciones de la
narracion. formas del uso coloquial, convenciones de interac-
cion, y una larga muestra de usos de distinto tipo.

2) Para ¢l cspacio central de la propuesta se ha seleccionado un frag-
mento de Tormenta de verano, de J. Garcia Hortelano (1962).
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Una encuesta

Salio al pasillo, que siempre habia considerado fantasticamente como un
agujere negra, capaz de conectar mundos muy alejados entre si, ¥ cuando se
enconiraba al fondo de él, a punto de empujar la pared en busca de una
dimensidn diferente, soné el timbre de la puerta. Tras recuperarse del sobresalio
consecuente, fue a abrirla y encomtro al otro lado a una muchacha algo mas baja que
el, con una melena rubia muy artificial, y una carpeta grande entre las manos
—Disculpe la interrupcién, Estamos haciendo una encuesta sobre los hdbitos
de consumo de los vecinos de esta zona y me ayudaria mucho si fuera usted tan
amable de contestarme a unas prepuntas.

Julio dudd unos instantes, pero la chica compuso un gesto de siplica al que no pudo
resistirse. La invitd a pasar, pues, ¥ le pidié que se acomodara en el pequefio
recibidor, mientras el, dijo, acababa una cosa que habia dejado pendiente.

—Fn seguida vuelva.

Se iniernd en el pasillo y entré en el cuarto de bafie para observar los estragos del
lianto sobre su rostro. Pero no los habia: si acaso un pequefio enrojecimiento en los
pirpados que también aparecia cuando llevaba muchas horas frente al ordenador
Entonces se sentd sobre el borde de la bafiera y reprodujo la frase de la chica:
Estamos haciendo una encuesta sobre los hdbitos de consumo de los vecinos de esta
zona y me ayudaria mucho si fuera usted tan omable de contestarme a unas pregun-
tas. Estaba dotada de una perfeccidn rara, disculpe la interrupcion, estamos
hacienda wuna ercuesta sobre los hdbitos de consumo.. Y de una forma de
camalidad que reconocid de inmediato. Podia saborear cada una de sus palabras
sabiendo que antes que cn su boca habfan estado en la de la encuestadora..
Como comenzaba & excitarse, se pasd una esquina himeda de la toalia por la cara
y regresé al recibidor. La chica se habia quilado el abrigo, pero ain lo sostenia en
fa mano, con una expresion de inquietud que le costaba disimufar, Tenia miedo. Ju-
lio Ta invild a sentarse en la Gnica silla que habia en la estancia, para que pudiera
manipular bicn la carpeta, ¥ é] permanecié de pie. Mientras ella fe explicaba el ob-
Jeto de la encuesta, observo sus rodillas, en cuya piel se marcaba excesivamenie
el hueso de la rotulg, y concluyd que se trataba de un cuerpo bastanie arcaico,
aupque en esa sensacion de esconder algo ancestral residia su atractive.
—¢Cudnlas personas viven en {a casa?

3 Perdn?

-~(Que cuAntas personas viven en la casa.

—Tres —tespondio sin titubear, aunque sin saber por que mentia de ese modo, o
para quien, (tal vez para que ella se tranquilizara}—. Mi mujer, yo, y el crio,

La chica se relajo, efectivaments, & hizo la siguiente pregunia con expresidn de
alivio.

—Entonces todos son familia. ;Qué edad tiene el nifio?

~=Trece..., en realidad catorce: los cumple este mes -respondid imitando a un
compafiero de trabajo que solia matizar las cosas de este modo.

~—Le importa decirme la edad de su mujer, ¥ la suya. Si no quiere, lo dejamos
en blanco.

—No, ne importa, yo tengo treinta y seis y mi mujer treinta y cuatro.

Mientras ella rellenaba casillas, la familia que Julio acababa de crear para el
formularic empezaba a crecer también en el interior de su cabeza,

~Hoy se encuentran fuera. Estn haciéndole la ortedoncia al crio y tienen que
ir todos los miércoles.

Estin haciendole la ortodoncia al crio: era una frase que habia oido en el
autobiis la semana pasada y que guardd en su memoria sin saber por que, aungue
le gustéd encontrarla ahora, como cuando uno tropieza con un caramelo en el bol-

118




sillo de una chaqueta que lleva mucho tiempo sin usar. Tenia buen sabor: estdn
haciéndole la artodaencia of crio.

—¢,Cuéntas habitaciones tiene la vivienda?

—Tres. En la tercera vivia una an peir cuando el nifio era pequefio. Ahora en
su habilacién tengo el estudio. Soy periodista.

—L.a profesion estd mas abajo, pero lo relleno ya. ;Y su mujer?

—l.leva una paleria de arte.

—Y digame, ;suelen comprar en grandes superficies o en liendas pequefias?
—Bueno, vamos una vez a la semana, los sibados por lo pgeneral, a un
supermercado los tres juntos, para lo que llamamos las infraestructuras: aceite,
arroz, leche, calé, etcétera. Pero el pan y las pequefas cosas las compramos a
diario en las tiendas de barrio,

Mientras la ¢ncuestadora hacfa su trabajo, Julio imaginé sin dificultad el rostro
de su hijo de trece afios (catorce en realidad, los cumplia ese mes), por debajo de
cuya sonrisa asomaba el aparato correclor de los dientes. A su esposa le coloco el
rosiro de la mujer que habia visto en la cafeteria del hospital, y que tanto le recorda-
ba a Laura. Las dltimas preguntas, para su sorpresa, versaban sobre los habitos de
consumo de productos cutturales. Julio compraba libros con alguna frecuencia, pero
na se le habria ocurrido pensar que aquello era también una forma de consumo™

JJ. Millas, £ erden alfabético. (1999) Barcelona: Circulo de 1ectores, pp. 160-162,

Una conversacion privadea
Siéntate en el sofa. ;Quieres cofiac?
- No, preferirvia algo fresco.
Angus llevaba unos cefiidos pantalenes y una blusa blanca, sin mangas, que
dejaba desnudos sus hombros.
— iUna coca, con hiela y liman?
— St gracias. Me gusta mucho tu casa,
— ¢ Te gusia de verdad? Ey una crevecita para el verano. Algzin dia fo tendré lena
de todas las cosas que guiero. Espera un momento, Luego, tienes que verly entera.
-De acuerdo.
Me [evanté a mirar los grabados. La sombra del patio, en el que estaba Ia moto,
oscurecia la habitacion. Angus volvio con una bandeja.
Deja que te ayude —entre los dos movimos la mesa: -.
LTt no bebes?
Apuré mis de medic vaso de un solo trago. Sentada de medio lado, con una
pierna doblada sobre el divin me sonreia.
Venta muchas ganas de verte. Me muero del bervinche, si no regresus.
Pero he vuelto.
— Al siglo de haberto prometido. Trae —cogi6 el vaso y lo dejd en la mesa—-.
Te esperaba desde ef lunes.
Dife que vendria el tunes?
- No, prometiste gue vendrias a mediados de semana.
Hay es jueves. He cumplido mi promesa.
Bueno, pues me gusiaria que no lu hubieses cumplido v haberte visio el
lunes —dejo caer la cabeza en mi pecho—.
No hagas caso.
Yo tambicn me encontraba impaciente.

1. Garcia Hortelano: Tormenta de verano. (1962). Barcelona: Seix Barral,
(1985), cap. 13, pp. 92-93.
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En el texto se ha desplazado hacia {a derecha el contexto narra-
tivo que se intercala en el didlogo, con el fin de resaltar la linea de
conversacitn; en muchos casos las indicaciones del narrador servi-
rin para comprender una determinada forma de expresion o para
matizar la accion comunicativa.

Justificacion: la justificacidn de la adecuacion de estos textos
se basa en la apreciacion de tres aspectos:

Lengua oral y lengua escrita: ambos textos literarios
incluyen en su discurso la presencia de la lengua oral: por una
parte, algo tan cotidiano y usual como la realizacidén de una
encuesta; en el otro, un breve fragmento de conversacion personal.

La temética: ambos fragmentos reproducen con verosimilitud
la situacion v la interaccién entre los personajes (la realizacion de
una encuesta «sobre los Adbitos de comnsumo de los vecinos de una
detenminada zonar, o bien una conversacién privada.

El texto y su espacie pragmatico: cada texto presenta, expli-
cita o implicitamente su propio contexto de comunicacion; es de-
cir, tiene su propia situacion de comunicacion, que podra ser anali-
zada segln los referentes del modelo Speaking.

Objetivos de la unidad

» Observar la lengua oral para inferir conocimientos comunicativos.

» (Observar la caracterizacién de las “conversaciones transcritas™.

» Utilizar las formas presentadas en el texto y ampliarlas con el
uso de otros exponentes equivalentes en la conversacion,

» Manejar todas esas formas en situaciones comunicativas apro-
piadas.

» Aproximar al alumno a la lectura de textos literarios y al cono-
cimiento de actitudes verbales de cardcter sociocultural.

Prevision de actividades
TEXTO 1

1) Lectura individual del texto. Aproximacién personal: com-
prension e interpretacion del texto. Esta actividad servird de ba-
se para la realizacidn de las siguientes actividades.
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a) Comentar ¢l contenido que expone el texto. El grupo clase
habla y comenta aspectos del conlenido del texto, matizacioncs
sobre el significado o la tntencidn, peculiaridades de uso, cte.

b) Concrecion de referencias:

» [l contexto, la situacion v los interlocutores.

Presentacion,

Tema de la encuesta.

Informacién implicita.

Las preguntas:

—  ¢Cudntas personas viven en la casa?

— Vinculo de los habitanies... (Entonces todos son
Jamilia).

—  Edud de los habitantes (; Qué edad liene el nifio? /
Le importa decirme la edad de su mujer, v la suya.

— ¢Cudnias habitaciones tiene la vivienda?

— La profesion,

- (Suelen comprar en grandes superficies o en
tiendas pequeias?

s (Oftro tipo de informacidn explicita que ofrece el texto.

e Indicadores no verbales.

2) Observacidn y comentario de cada unos de los aspeetos que
se consideren relevantes. ;Qué puedes decir de? (activida-
des para pequciio grupo):

Idemificacion pragmatica:

e [.a situacion.

e Los interlocutores.

¢ Los turmos de patabra.

= |as reglas de alternancia, los inter-
cambios de apertura y de cierrc con-
versacionales.

« Las intengiones.

e |a coherencia del discurso y ol desa-
mollo de la continuidad tematica.

Ohservacion lingiiistica para reconocer:

e |.a5 [ormas de interaccion.

« Fl avance conversacional a través de
la Tormulacién de inlerrogantes. de
respuestas y/o pregunlas a sugeren-
cias no verhales, de obviar respues-
tas a preguntas redundantes, ete.

e Ladiversidad de formulas de inferro-
gaciones y de respuestas en la con-
versacion colidiana.

3} Elaboracion de una breve encuesta sobre temas de interds
quc propongan los alumnos.

Pauias: Sobre las mismas que contienc la encuesta del texto,
pueden hacer modificaciones, adaplaciones y ampliaciones:
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e El contexto, la situacion y los interlocutores.
s Presentacion.

s Tema de la encuesta.

» [nformacidn implicita.

» l.as preguntas:

- C-"?
— d'__-?
- d'.,__?

4) Otras actividades relacionadas con ¢l contexto eurricular de
aprendizaje en el que se inserta la propuesta

Si se considera pertinente, conviene prever blogues de activi-
dades que enlacen con ofros contenidos y facetas especificas de
aprendizaje de la propia unidad o de otras unidades previas,

TEXTO 2

Lectura individual: el contenido que expone el texto: qué y
como fo expresa

Comentarios y exposicion sobre aspectos de la compren-
sion y de la identificacién situacional: s¢ trata generar la partici-
pacion del grupo para que expongan su capacidad de comprension
o sus dificultades; serd una exposicion culectiva para constatar (y
contrastar) las peculiaridades del texio, el reconocimiento de la
situacion eomunicativa y el contenido conversaeional. Esta explica-
cion se guiara a traves de cuestiones como jqué suponemos de los
personajes? Jqué tipe de relacidn creemos que existe entre ellos?
Jdonde se encuentran? ;cudl es el objeto de su conversacion?

Aspectos especificos:

1) Observacién de distintos matices de la situacion.
2} Formulas de pregunta y respuesta.
3) Propuesta libre de formas alternativas de pregunta o respuesta.

Individualmente:

[) Observar y detectar los modos de interaccion que apareeen
entre Tos interlocutores del texto a través de sus preguntas/res-
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puestas. Delimitar las respuestas concretas de entre otros ele-
mentos conversacionales.
2) Diferenciar las respuestas de otros elementos de la conversacion.
3) Sefialar los elementos no interrogativos con los que avanza la
conversacion.

Sistematizacién: inicialmente se trata de localizar las preguntas (y
las respucstas) consignadas.

Por parejas o pequefios grupos se trabajardn los tipos de
pregunlas observados, para preparar respuestas aliernativas. Se
preparan también nuevas preguntas.

Las preguntas que los aprendices propongan y sean seleccio-
nadas como vélidas se anotaran para su posterior utilizacion.

1. Formulacion de nuevas pregunias

Los alumnos formulardn alternativas equivalenies de preguntas. Por ejemplo, para
—¢Quieres cortac?, podrian aparecer:

—Te apetece algo luerte?

— Quieres alpin licor?

—¢Quieres un coffac? Quieres una copa de cofiac?

—;Quieres/prefieres conac o whisky?

—Quieres limenada, café, un zumo, leche, cerveza?

—elc.

2. Formulacion de respuestas aliernativas

A centinuacidn se formularén respuesias alternativas validas para cada una de las
cuestiones formuladas anteriormente; por ejerplo, del tipo de las siguicntes:
—sl/no.
~—si, me gusta mucho /no, no me gusta
~—si, me apelece, me vendrd bien /no me apetece, prefiere algo mas suave.
—bien, eso ¢s / mcjor scré olra cosa
—estupende, buena idea / ni hablar, ahora cofac, ne
—ele.

3. Tomar una copa. Quedamos y tomamos algo

SEn qué momento tomamos qué?: actividad para dar a conocer la costumbre
secial de tomar alge... distinto sepin el momento, el motive o la situacion. Los
alumncs explicaran fas bebidas que convencionalmente se toman en celebracio-
nes, reuniones, encuentros, qué bebidas son mas adecuadas segin el momento /
hora del dia, ete. ;Qué se toma en otros 4mbitos culturales?. ...,
Quedamos y tomamos un calé. Hemos salide a tomar una copa,

amos de copas, efc.

4. Propuesta para que los aprendices desarrollen una version oral ampliada del
fexto, utilizando todo tipo de recursos conversacionales y, entre ellos:

» Preguntas sin respuesta.
e El orden de las palabras en la interrogacion.
e Cambio de tcmas de conversacion.
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5. Después de haber fijade las variantes de prepunta/respuesta aportadas por los
alumnos, se procederé a dar curso a una nueva lectura del texto literario, ampliado
con Jas aportaciones de los puntos anteriores, como 5i el texto incluyera una
amplia seleccion de las alternativas propuestas por los alumnos:

—Siéntate en el sofd. ;Quieres algo fuerte?

—Ne.

—¢Quieres un cofiac, una copa de cofiac?

—Nii hablar, ahora cofiac, no

—¢ Quieres café?

—Mcjor serd otra cosa

—¢Quieres cerveza?

—ete.

:Estupendo, buena idea. Me vendr4 bien.

6. Actividades complementarias

 Buscar olros textos que presenten didiogos con preguntas y respuesias.
# Adaptar el contenido de algln texto &l formato de pregunta /respuesta.

7. Sistematizacion de conlenidos

» Preguntas sin respuesta.

s Recursos no verbales.

s E| orden de las palabras en la interrogacion.
» Cambio de temas de conversacion.

8. Actividad de sintesis

Sintesis de las aportaciones: a manera de conclusion de la tarea, puede realizarse fa
reescritura del mismo, incluyendo el maximo nimero de opciones que hayan surgido.
El nuevo texto habra sido ampliado como una muestra variada de tipos de preguntas
y opciones de respuesta y lambién del iratamiento de la interaccion conversacional.
Incluso podria realizarse una tarea camplementaria de expresion escrita, en [a que
se reetaborara, con cierta liberiad recreadora, el texto original, a fin de consolidar
los conocimientos v las habilidades desarrollados a través de los puntos indicades
para esla tarea concreta.

Sistematizacién de contenidos: Modos de preguntar/ tipos de
pregunta

Preguntas sin respucsta: se observard que en el texto, los signos
de interrogacion no siempre indican una pregunta, como sucede en
la linea 7 (; Te gusta de verdad?), o en la linea 13 (;Tii no bebes?).

Los alumnos propondréan otras preguntas de este tipo (retoricas
para la terminologia tradicional, que las consideraba redundantes;
si bien desde planteamientos comunicativos y pragmdticos obvia-
mente siempre poseen una finalidad expresiva concreta), que pue-
dan ser intercaladas en el texto, Por ¢jemplo, en la misma linea 12,
¢ Quieres que te ayude?, en la 25 ;No es jueves hoy?, etc.
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Recursos no verbales: en la linea 13, la pregunta ;Tu no be-
hes? obtienc una respucsta Kinésica y de accién, como nos lo indi-
ca el narrador: «Adpuré mds de medio vaso de un solo tragos. In la
linca 18, «Trae» podria reformularse mediante una forma interro-
gativa, que también careceria de respuesta verbal: « Me das fu
vaso? cugio el vaso v lo defé en la mesay.

Se tratard de buscar posibics formas interrogativas de manie-
nimiente conversacional, preguntas que subrayen la misma accién
a la que acomparian y que. por ello. no siempre precisan ni esperan
una cancreta respuesta verbal.

El orden de las palabras en la interrogacion: como sabemos,
la formulacion de preguntas suele estar muy condicionada por la afee-
tividad y el interés subjetivo del emisor v la intencionalidad o ¢! efecto
buscado en el receptor. El texto olrece varios ejemplos para ohservar
la posible inversion de los elementos de la pregunta (;, Te gusta de
verdad?, ; De verdad te gusta ?; ;T no bebes?, ;No bebes i?).

Pecro frente a este tipo de plausibles reordenaciones, nos encon-
trarfamos con otros casos en los que la alteracidn del orden de los
clementos de la pregunta pudiera comportar matizadas diferenciacio-
nes expresivas: asi en §Dife que vendria el lunes?, Bl lunes dije
que vendria?, la segunda opcién podria resultar ambigua; o bien el
matiz de extraneza quc conlieva la formulacion ;Cofiac quieres?,
muy distinta a la simple inlerrogacion que presenta ¢l texto.

Los alumnos trabajardn las posibles inversiones de clementos
en aquellas preguntas que lo permitan: se descartaran los ¢jemplos
cuya alteracidn suponga ambigiicdad o inadecuacion.

Cambio de temas de conversacion: se frata de que los alum-
nos, siguiendo la pauta del desarrollo de la conversacion, introduz-
can nuevos cambios temdticos para después descnvolverlos si-
gutendo las mismas pauias indicadas en los apartados anteriores.
Asl, por ejemplo, en «Me gusta mucho fy casay; casa serd sustituida
por otro elemento (ropa, coleceion de discos, biblioteca, mobiliario...}.
Consiguientemente. se buscardn nuevas alternativas apropiadas
para la respuestd, Obsérvese que cl interés de este gjercicio radica
en la adecuacion de la respuesta al {tem propuesto y no en la mera
sustitucion del objcto.

In cualquicr caso puede ser la fase inicial de otro gjercicio
mis complejo: formular preguntas que introduzean el cambio con-



versacional deseado. Asi podria resultar: ;No me preguntas si me
gusia tu casa?, o bien ;Es toda la casa tan bonita como lo que
aqui se ve? ;Como tienes una casa lan bonita?, gic.

O bien en la linea 18, €l enunciado «Tenia muchas ganas de...»
nos brinda una magnifica posibilidad de prescatar amplisimas
alternativas tematicas de coaversacion, segin los intereses de los
alumnmos de nuestra clase.

Actividad de sintesis:

Integracion de aportaciones: a manera de conclusion de la
tarea, se rcalizard una lectura reelaborada del mismo, con inclusion
del maximo namero de opciones que hayan surgido; el texto habra
sido ampliado como una muestra variada del tratamiento de la
interaccion conversacional a partir del desarrollo inclusivo de posi-
bles y adecuadas formas correspondientes al contexto del didlogo.

Puede realizarse una tarea complementaria de expresion escri-
fa, en la que se reelaborara, con cierla libertad recreadora, el texto
original, a fin de consolidar los conocimientos y habiiidades des-
arrollados a través de los puntos indicados para esfa tarea concreta,
Obviamente, este esbozo de actividades es una posibilidad, una
sugerencia que el profesor habria dc matizar y concretar de acucr-
do segln las necesidades y caracteristicas de ios aprendices. Es
50lo una esquematizacién para sefialar Ias posibilidades de apren-
der desde los textos literarios.
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CITAS Y REFERENCIAS PARA MATIZAR LA CONCEPCION
SOBRE EL USO DE LA LITERATURA EN EL AULA DE ELL,

A modo de sintesis de este capitulo, se presentan dos blogues
de citas y rclerencias para que el prolcsor-lector, concrete una
reflexion personal y critica de su contenido. Considcre cudl es su
valoracién personal sobre ¢l empleo de los materiales literarios a
partir de lo expuesto en los bioques que siguen y concrete una
primera opinidn sobre las ideas expuestas y. en su caso., segin su
experiencia docenlc o con las justificaciones de su formacion,

1. Despuis de haber considerado lus distintas justificaciones, oricntu-
ciones y posibilidades que offecen los materiales literarios, valore
comn afirmativus o negativas cada una de las siguientes propuesius:

(Puede decirse que alguien domina una lengua si no es capaz de
poder leer la diversidad de sus producciones?

2 Es la literatura una produceion inusual?

;Para el aprendiz de LE. es mds facil reconocer y comprender i
discurso coloquial que el discurso literario?

¢La literatura presenta, transmite valores culturates de la lengua?

2Es posible dominar y usar la lengua sin conocer recursos creativos
de expresividad?

. Se interrelacionan saberes de todo lipo cn la lectura literaria?

¢ El texto literaric aporta inputé para el desarrollo de la competencia
comurticativa o de otros dominias lingtifsticos?

¢Puede marginarse la cooperacion y las apertaciones de fos dislintos
saberes del lector en ¢l aclo de recepeion de textos literarios?

¢Es posible inferir recursos y valores lingiiisticos a partir de la lectura
y dc la observacion de textos literarins?

QO ;Puede el aprendiz de LE, a {ravés de la lectura, ejercer o apreciar un
autocontrol de carencias y limitaciones respecilo al dominio de la lengua?

og ag CcCc C

[n;

2. Se presenty g continudelon ung serie de concreciones expuesias
por G Lazar (1993: 37 sabre lu funcionalidad de lo literario en el
contexin de las actividudes del aula. Considere estus ideas v, se-
ouin su valoracion personal, justifique o critique su contenido,

En el aula, une de nuestros principales objetivos debe ser el de en-
sefiar a los alumnos a leer literatura empleanda las estrategias fite-
rarias adecuadas. Ello les implica no en una lectura con un propd-
sito préactico, como la oblencidn de informacion, sino en e analisis
de un texto desde el punto de vista de su posible significado sim-
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bolico o filosofico Es posible que los alumnos hayan adquirido ya
esie tipo de competencia literaria en su propia lengua, en cuyo ca-
so simplemente tenemos que ayudarles a transferir tales habilida-
des. Si no es este ¢l caso, hemos de encontrar procedimientos para
crear la compelencia necesaria.

En el aula, nueslro principal cometido consiste en determinar con
precision en qué medida el fenguaje literario diverge del lenguaje
cotidiano, tarea que obviamente plantea un problema a los estu-
diantes: jhasta qué punio el estudio de los usos desviados del len-
guaje, més que ¢l de los normales, puede confundirles o lievarles a
conclusiones errdneas?; ;y en qué medida tal actividad les es 0til?

Los texlos literarios desempefian una funcion de primer orden en
el planteamiento de inquietudes éticas y morales. Las tareas y acti-
vidades disefiadas para explotar este tipo de textos deberfan animar
a los alumnos a explorar dichas inquietudes y a vincularlas con la
tucha por una sociedad mejor.

En general, es posible conceder un elevado estarus a los textos tra-
dicionalmente prescritos para el uso en el avla; no obstante, dichos
textos parecen a menudo no guardar relacion alguna con nuestros
alumnos y hallarse muy algjados de sus intereses e inquietudes. En
realidad, el hecho de que éstos se vean obligados a leer textos tan
ajenos a sus experiencias y a su situacion personal puede tener
como unico resultado un aumento de su sensacién de frustracion,
inferioridad e incluso incapacidad. Por tanto, los textos que selec-
cionemos para su uso en el aula no deben nccesariamente formar
parte del canon literario tradicional, sino reflgjar la vida y los in-
lereses de nuestros alumnos,

El principal objetivo al utilizar la literatura con nuestros alumnos
es ayudarlos a desenmarafiar 1os numerosos significados presenies
en un texto, A menudo es necesario gutar a los alumnos en su ex-
ploracién de los multiples niveles de significado presentes en un
texto literario; por lo tanto, hemos de disefiar materiales y activi-
dades que les ayuden a llevar a cabo dicha tarea.

La literatura proporciona maravillosos materiales para obiencr de
nuestros afumnnos intensas respuestas emocionales. Ademds de ser una
manera provechosa de involucrar integralmente al aprendiz como
persona, el uso de la literatura en el aula le brinda una excelente
oportunidad de expresar sus opiniones, reacciones y sentimientos.

No hay que esperar que nuestros alumnos Ileguen a una interpreta-
cion definitiva de un texto literario. Se trata mds bien de usar el
texto como base para la discusion, la controversia y el pensamien-
to critico en el aula.
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3. Analice y valore sus creencias personales en relacion con lo ex-
puesio en las siguientes citas y elabore una sintesis critica:

Hubo un tiempo en que a la literatura se e concedia un gran pres-
tigio en el esiudic de la lengua, cuando se consideraba como una
parte de los objetivos de aprendizaje de la lengua. Quizd, incluso,
su aportacion esencial fue la de facilitar el acceso a las obras lite-
rarias f...] Pero esta época se acabd, y ahera la literatura apenas ti-
gura en los programas de lengua { Widdowson, 1984 76).

La literatura es un valioso material complementario, especialmente
una vez que se ha superado el nivel inicial, “de supervivencia™. Al
leer textos literarios, tos estudiantes tienen que hacer frente a un
lenguaje pensado para hablantes nativos v, de este modo, adquieren
una mayor familiaridad con una gran variedad de usos lingiiisticos,
de Jormas y de convenciones de la fengua escrita... la lileratura no
pucde menos que incorporar una pran cantidad de informacion cul-
tural {Colli y Slater, [987: 4).

Lazar (1993) sc encarga de la preocupacion que algunos profesores
pueden sentir por exponer a fos aprendices a un lenguajc “desviado
seg(in su punio de vista, centrarse cn “usos desviados™ del lenguaje
puedc ayudar a los aprendices a llegar a ser conscicntes de cfectos
cstilisticos especificos y también a considerar cdmo estos electos
se logran parliendo de la normna, y la literatura cs un valioso medio
de complementar el restringido inpur de la clase v de expandir una
concienciacion sobre la lengua y una adquisicion motivadora (Gil-
roy y Parkinson, 96: 214),

El estudio del lenguaje de los textos litcrarios contribuye a imbricar
mas estrechamente los programas de lengua y los de fiteratura. El
analisis pormenorizado del lenguaje de los textos literarios ayuda a
fos alumnos a interpretar de mode significative y a valorarlos de
manera fundamentada. Al mismo tiempo, el cenocimiento v Ia
comprension generales que los alumnos tienen de la LE resultan
potenciados (Lazar, 1993; 23).

La distincion entre lenguaje poético y estandar. sin embargo, ha
sido desafiada por muchos eseritores en el campo de Ia lingiiistica
y de la enseflanza de lenguas. Eagleton (1983), Brumfit y Carter
(1986} y Roger {en Brumfit, 1983) plantean que no s posible ais-
lar hechos que sean exclusivos de la lengua literaria y sefialan que,
por ejemplo, cl ritmo y el desarrollo de patrones fonoldgicos puc-
den encontrarse en rimas para niffos, al mismo tiempo que [os
anuncios publicitarios explotan juegos de palabras y alusiones en-
tre otras cosas (Gilroy y Parkinson, 1996: 213-216),

«lLa literatura ha vuelto, pero vestida con repa dilerentes, escribio
Maley (1989: 59). Par supuesto nunca desaparecié del odo y ha
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sido siempre una extensa parie de EFL para muchos aprendices
(Gilroy y Parkinson 96: 215).

La verdadera caracteristica de los textos literarios, de acuerdo con
Duif y Maley (1990), actiia como un poderoso motivador y foca
temas a los que los aprendices pueden aportar una respuesta per-
sonal desde su propia experiencia (Gilroy y Parkinson, 1996: 215).

4. Considere y valores las razones que G. Lazar (1993 [4-15) expone:

A continuacion figura una lista de razones para usar la literatura en las
clases de lengua. Piensa cudles son las razones més importanies. Enumera
tus razones por orden de itnportancia:

La literatura debe emplearse en clase porque:

1} motiva mucho.

2) es material auténtico.

3) posee un valor educativo general.

4) figura en muchos programas

5) ayuda a los alumnos a comprender otras culturas

6) estimula ¢l proceso de adquisicién de una lengua

7 alos alumnos les gusta y es divertido

8) estd muy valorada y ocupa un allo estatus

9) expande la sensibilidad lingistica del alumno.

10) anima a los alumnos a hablar de sus opiniones y sentimientos.

;Hay olras razones para usar la literatura que quieras afiadir?

Posiblemente resulte de interés recordar las recomendaciones de Vallette (p.
272}, cuyo buen criterio puede servir de base para organizar 1a utilizacidn de los
materiales en el aula de LE:

Antes da introducir un trabajo literario en fa clase, el profesor debe decidir cudles
Sor Sus propositos o_finalidades. ;Oué se espera que los estudianes aprendan de un
particular trabajo? jPor qué introducir literatura? El primer objetivo es ensefiar a
los estudiantes las diferentes tenicas de lectura y de interpretacidn de las produccio-
nes literarias. Si los estudiantes desarrollan diferentes métodos de andlisis del texto
literario, taf vez mds tarde puedan disfrutar v leer por eflos mismos las produccio-
nes literarias, El propésito ma deberia ser Henar su cabeza de hechos: nombres de
autores, siglos, titulos de trabajos, movimientos literarios, etc, cosas que siempre
pueden ser consulladas en las enciclopedias cuando se recesite la informacion.
Pero una enciclopedia ro les puede ensefiar a leer; esto es tarea del profesor.

El propdsito secundario serfa reforzar clertos puntos de gramdtica y palabras de
vocabulario. Al estudiar una produccion literaria los estudianies simulidneamente
desarrcllan sus conrocimientos de vocabulario de la segundy lengua [ ] Para
Ingrar este proposito secundario, el profesor haria bien en seleccionar trabajos
contemporaneos, porque fas estructuras y el vocabulario serdn mds similares al
tipo de lenguaje que los estudiantes han estado aprendiendo.
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